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VORWORT und DANKSAGUNG 
Meist gehen die „großen Themen“, die im Bereich professioneller Erziehung und 
Bildung für eine erstrebenswerte und kindgerechte Form von pädagogischer Arbeit 
stehen, leicht über die Lippen. Für Begriffe oder Wendungen wie beispielsweise  
Qualitätsentwicklung, Individualisierung, Jedes Kind da abholen, wo es steht, Parti-
zipation, Ressourcenorientierung, Erziehungspartnerschaft, Prävention, Inklusion, 
Alle Kinder sind gleich – jedes Kind ist anders, Interinstitutionelle Kooperation trifft 
das zu. Alle diese Begriffe oder Wendungen kennzeichnen eines jener „großen The-
men“. Sie markieren Grundlagen mit „eingebautem“ Menschenbild und werden ge-
rade aus diesem Grund leichtherzig propagiert, passen sie doch zu Recht zu dem 
Verständnis von Kind und Kindheit, das uns in unserer Gesellschaft und speziell den 
Pädagogen und Pädagoginnen am Herzen liegt.  
Auch mir selbst als Pädagogin sind diese „großen Themen“ nahe. Es bedurfte nie-
mals irgendeiner Ermutigung, mich ihnen mit aufmerksamem Fachinteresse und per-
sönlicher Leidenschaft zu verschreiben, sie zu vertreten und für sie zu sprechen. 
Wenngleich ich dies uneingeschränkt für mich in Anspruch nehme, brachte mich 
meine vieljährige Erfahrung mit der konkreten praktischen pädagogischen Arbeit, 
mit beratender Tätigkeit, im Rahmen meiner Mitverantwortung für Ausbildungskon-
texte und nicht zuletzt im Zuge meiner wissenschaftlichen Auseinandersetzung doch 
auch immer wieder an Punkte, die mich irritierten. Mir gingen die „großen Themen“ 
dann weniger leicht von den Lippen, weil sie mir überschattet schienen von einem 
Mangel wahrhaft differenzierten Hinterfragens, der die Bedingungen und Möglich-
keiten ihrer konstruktiven Umsetzung betraf. An diesen Irritationspunkten fragte ich 
mich immer wieder: „Was ist es, was bei all der mitmenschlichen wie professionell 
zu bestätigenden Richtigkeit und Überzeugungskraft, die von diesen Themen ausge-
hen, konstruktive Verwirklichung in der Praxis zur Last machen kann? Was ist es, 
was hindert, jene Angebote anzunehmen und zu nutzen, die gute, offensichtlich prak-
tikable Strategien der Verwirklichung entfalten und empfehlen?“ 
Die hier vorgelegte Arbeit widmet sich einem dieser „großen Themen“, das über alle 
Maßen und in unzweifelhafter Notwendigkeit nach Verwirklichung drängt. Sie wid-
met sich dem Thema interprofessioneller Kooperation, hat jedoch die Absicht, dieses 
von seiner irritierenden Seite her zu betrachten. Diese Hinwendung zur irritierenden 
Seite des Themas will sich befassen mit den Barrieren, die als Widersacher im Schat-
ten des Themas wirksam sein können und die, solange wie wir sie nicht in neuer 
Deutlichkeit benennen können, möglicherweise den Blick auf die Realitäten der 
wirklich wichtigen Akteure vor Ort verstellen. Die vorgelegte Arbeit tut dies am Bei-
spiel der Elementarpädagogik, d.h. einem professionellen Bereich der Pädagogik, der 
in seiner für Kinder und deren Familien existenziellen Bedeutsamkeit weithin nicht 
mehr angezweifelt wird. 
Haltung und Anliegen im Verlauf der Bearbeitung der vorgelegten Arbeit war allent-
halben, Gleichwertigkeit herzustellen zwischen dem Ruf nach neuer verantwortungs-
bewusster, konstruktiver administrativer Einflussnahme einerseits und der Suche 
nach Wegen, die Akteure in der Praxis mit Ideen selbstwirksamer Bewältigungsfor-
 
 
 
men auszustatten andererseits. Dies war und ist der tiefen Überzeugung geschuldet, 
dass ausschließlich die Kombination dieser Aspekte zu positiven Veränderungen 
führen kann.  
Die Bearbeitung des gestellten Themas „Kommunikations- und Kooperationsbarrie-
ren in der interinstitutionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich“ in der vorlie-
genden Form konnte nicht ohne Unterstützer und Ermutiger abgeschlossen werden.  
Ihnen gilt mein allerherzlichster Dank! 
Vor allen ist dabei mein lieber alter Vater, Franz Michalski, zu erwähnen, der mit 
seiner zutiefst geschätzten praktischen Intelligenz, mit seinem Ideenreichtum und 
Geschick dazu verholfen hat, dass ich über ein wirklich außergewöhnliches Erhe-
bungsinstrument verfügen konnte. Damit wurde „das Herz“ der ungewöhnlichen 
Untersuchung, die in der vorgelegten Arbeit beschrieben ist, geschaffen. Er hat nach 
meinen Vorschlägen die Figuren für die Skulpturaufstellung gefertigt und hat dabei 
alle Register seines geliebten Berufes als Werkzeugmachermeister gezogen. Vordem 
hatte ich selbst keine Ahnung davon, wie klein die Schrauben einer Gussform für die 
gewünschten Figuren sein müssen. Mein Vater hat verstanden, meinen Auftrag wun-
derbar zu übersetzen. Ich danke ausdrücklich und von ganzem Herzen. 
Mein Mann, Edgar Koslowski, hat die Jahre der Arbeit an der Dissertation mit enga-
gierter Geduld begleitet. Er hat meinen Alltag, der oft mit zuviel Arbeit und zuviel 
Zeit für die Dissertation, die anderen gemeinsamen Wünschen den Raum nahm, ver-
lässlich gutherzig und stets mit großer Akzeptanz mitgetragen. Darüber hinaus hat er 
alle Teile meiner Arbeit als erfahrener Pädagoge und Schulleiter mit fachlichem 
Blick gelesen und mir stets offene und kritische Rückmeldungen gegeben. Das war 
von unschätzbarem Nutzen, der mich selbst immer wieder erdete und mit Fragen 
unterschiedlicher Art konfrontierte, die sich als unverzichtbar wichtig für meinen 
eigenen Umgang mit der Dissertationsschrift erwiesen.  
Eine Arbeit, die soviel Lebenszeit kostet, braucht Anteilnehmende, Mitwisser, 
Freunde, die sich nach deren Fortschritt erkundigen und die auch über Jahre nicht 
müde werden, stets nur Zwischenantworten entgegen zu nehmen. Hervorragende 
Bedeutung in diesem Sinne hatte vor allem meine langjährige Freundin Martina 
Hüttig, mein Freund Stefan Salas und auch meine Freundin Birgit Schukowski. Zu 
erwähnen sind des Weiteren mein Bruder Thomas Michalski wie meine langjährigen 
Freunde Betina und Ralf Gosselaar und mein Schwager Dr. Dieter Schlipf. Zu dieser 
Gruppe gehören als aktuelle Kolleginnen in meiner Tätigkeit im Transferzentrum für 
Neurowissenshaften und Lernen, Ulm auch Dr. Petra Arndt, Dr. Katrin Hille,  
Dr. Beata Williams, Marianne Weigmann-Zehelein und Achim Schneider – stellver-
tretend für weitere Kollegen und Kolleginnen. 
Keineswegs ist als Rangfolge zu verstehen, dass ich erst jetzt die mir wissenschaft-
lich zugewandten Menschen resp. Unterstützer erwähne.  
So gilt mein ganz besonderer Dank Prof. Dr. Ursula Carle. Sie hat es verstanden, 
mich immer wieder nachhaltig anzuregen, mein Vorhaben zu verfolgen. Ihr ressour-
cenorientierter Blick hat mich als Person wirklich erreicht und ermutigt.  
 
 
 
Frau Prof. Carle steht für mich zudem in unvergleichbarer Weise für eine Form an-
spruchsvoller wissenschaftlicher Arbeit, die, ohne die Praxis aus den Augen zu ver-
lieren, nach Lösungen und Erleichterungen für die betroffenen Akteure sucht. Vor 
dem Hintergrund meiner beruflichen Biographie erfüllte mich dies gleichermaßen 
mit hohem Respekt und tiefem Vertrauen gegenüber der Begleitung durch  
Frau Prof. Carle. 
Prof. Dr. Ursula Carle leitete das Doktorandenkolloquium im Arbeitsgebiet Elemen-
tar- und Grundschulpädagogik der Universität Bremen, dem ich mich über Jahre zu-
gehörig fühlte. Prof. Dr. em. Arno Combe stand hier zudem als bereichernder Berater 
und Unterstützer bereit. Ihm gilt mein ausdrücklicher Dank für die fachliche Anteil-
nahme und Hilfe, die ich von seiner Seite erhalten habe. Dr. Julia Kosinar sei eben-
falls dankbar erwähnt. Sie sorgte nicht nur unermüdlich für das Organisatorische des 
Doktorandenkolloquiums, sondern las Teile meiner Arbeit und half mir durch ihre 
inhaltliche Unterstützung über Hürden hinweg. 
Den Kolleginnen und Kollegen des Doktorandenkolloquiums sei gleichermaßen ge-
dankt für deren Interesse und deren stets kritisch befördernde Fragen und Äußerun-
gen. Auch sie haben mir voran geholfen und mich vor allem auch einer wissenschaft-
lichen Einbindung versichert, die gleichermaßen unterstützte wie sie zu konstrukti-
vem Zweifeln ermutigte. Ich bedanke mich insbesondere bei meiner Doktoranden-
kollegin Bea Zumwald, die mir, indem sie ebenfalls Teile der Arbeit las und wertvol-
le Rückmeldungen gab, ihre Zeit schenkte. 
Auf dem Weg, den ich gegangen bin, haben bereits vor oder mit Aufbruch wichtige 
Menschen Einfluss genommen. Mein Dank gilt hier Prof. Dr. Rudolf Kretschmann, 
der Starthilfe für die vorgelegte Arbeit geleistet hat. Prof. Kretschmann hat meinen 
ersten vagen Ideen aktives Interesse entgegen gebracht und mir geholfen, Ordnung in 
die Vorüberlegungen zu bringen, um sie konstruktiv weiter verfolgen zu können. 
Unverzichtbar war für mich darüber hinaus Prof. Dr. Helga Krüger (), die mich 
einige Jahre begleitete und überaus motivierend unterstützte im Verlauf meines spät 
begonnen zweiten und dritten Studiums an der Universität Bremen.  
Schließlich bedanke ich mich an dieser Stelle besonders herzlich bei allen Erziehe-
rinnen und Erziehern, die sich auf intensive Gespräche über Kooperation eingelassen 
haben und mir sowohl Einblick gewährten in die Geschichten und Erfahrungen ihres 
pädagogischen Alltags als auch in ihre eigenen Gedanken, Bewertungen und Ideen. 
 
 
Constanze Koslowski 
Ulm, Februar 2013 
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1 Einleitung 
„Jemand [...] kommt beim Beobachten des Verhaltens 
eines oder mehrerer anderer Menschen [...] zu der Idee, 
hier sei etwas nicht in Ordnung“ 
(Schlippe, Schweitzer 2010, 32). 
1.1 Darstellung des Forschungsanliegens 
Eine wenig spektakuläre Annahme bildete den ersten Anknüpfungspunkt dieser For-
schungsarbeit. Die Annahme nämlich, dass es für im Kindergarten betreute Kinder 
nützlich sei, wenn Erzieherinnen sich mit jenen Personen außerhalb des Kindergar-
tens, die neben ihnen ebenfalls Verantwortung tragen, austauschen und möglichst 
aktiv kooperieren. 
In der Fachdiskussion wird diese Annahme unbedingt geteilt, wenn es z.B. um die 
Zusammenarbeit von Eltern und Fachkräften im Elementarbereich geht. Man spricht 
von Erziehungspartnerschaft (vgl. Tietze et al. 2003, 250ff.) und umschreibt damit 
den Inbegriff eines konstruktiven Miteinanders, den Inbegriff gemeinsam getragener 
Verantwortung zum Wohle des Kindes. Im nationalen Kriterienkatalog (vgl. ebd.), 
der ein breites Spektrum jener Aspekte darlegt, die für pädagogische Qualität in Ta-
geseinrichtungen für Kinder stehen, heißt es dazu, Familie und Einrichtung seien 
unterschiedliche Systeme mit eigenen Aufgaben, Regeln und Abläufen. Es sei wich-
tig für das Wohlbefinden eines Kindes, auf welche Weise die beiden Welten zuei-
nander passen und in Beziehung stehen. Erlebe ein Kind die Beziehung zwischen 
seinen Eltern und der Erzieherin als respektvoll und interessiert, könne es sich in der 
Einrichtung sicher und geborgen fühlen. Dieses Vertrauen sei maßgeblich dafür, dass 
die Einrichtung für das Kind zu einer entwicklungsfördernden und anregenden Lern- 
und Erfahrungswelt werde (vgl. ebd. 251).  
Als gleichermaßen akzeptiert und zweifellos richtig gilt die Annahme im Feld der 
Übergangsbegleitung von Kindergartenkindern auf dem Weg in die Schule. Erziehe-
rinnen tauschen sich mit Lehrern und Lehrerinnen aus, kooperieren im Rahmen viel-
fältiger Aktivitäten zu Gunsten eines für die Kinder möglichst bruchlosen Über-
gangs.  
Griebel führt dazu aus:  
„Übergangsprozesse sind die Voraussetzung für erfolgreiche Bildungsprozesse. 
Stets sind mehrere Einrichtungen betroffen, die kooperieren müssen. Kooperati-
on ist dabei aufzufassen als die bewusste, von allen Beteiligten verantwortete, 
zielgerichtete, gleichwertige und konkurrenzarme Zusammenarbeit“ (Griebel 
2003, 188ff.). 
Institutionen müssen sich, so Griebel, füreinander sowie für Eltern und Kinder öff-
nen. Sie müssen kooperieren, um Klarheit über Inhalte und Formen der Zusammen-
arbeit herzustellen (vgl. ebd. 191). Die Akzeptanz von Kooperation in diesen Kern-
bereichen der Zusammenarbeit im Elementarbereich ist längst auf fachlicher Ebene 
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wie in der Diskussion politisch Verantwortlicher und auch im allgemeinen gesell-
schaftlichen Verständnis zum Allgemeingut geworden.  
Dass Kooperation zwischen Verantwortlichen einen Mehrwert in Bezug auf positive 
Entwicklungsförderung mit sich bringt, gilt auch, davon wird gleichermaßen ausge-
gangen, für jenen Anteil betreuter Kinder im Elementarbereich, die von Entwick-
lungsrisiken unterschiedlichster Färbung belastet sind. Nach Hofferer et al. (2005) 
spricht der international beobachtbare Trend dafür, dass jedes dritte Kind, das einen 
Kindergarten besucht, von besonderen Entwicklungsrisiken bzw. Belastungen betrof-
fen ist. Die Verantwortung, sich auch in diesem Kontext um Kooperation zu bemü-
hen, bedarf hier keineswegs einer qualitativen Neudefinition. Vielmehr erstreckt sie 
sich neben den Kernbereichen der Zusammenarbeit mit Eltern und Grundschule da-
rauf, Verknüpfungen auch mit Hilfsangeboten in Gang zu setzen, die jenseits der 
fachlichen Grenzen eines Kindergartens liegen. Der Elementarbereich ist im Umgang 
mit Kindern, die besondere Risiken tragen, gehalten, das System psychosozialer und 
medizinischer Dienstleistungen außerhalb der Kindertageseinrichtung in die eigene 
Arbeit einzubeziehen. Damit verbunden ist die Erwartung, ein von Risiken belastetes 
Kind durch individuell bedarfsgerechte Expertenleistungen auf höchstem fachlichen 
Niveau derart zu stützen, dass es befähigt wird, von den Angeboten früher Bildung, 
Erziehung und Betreuung in einem entwicklungsförderlichen Sinn zu profitieren. 
Fachkräften im Elementarbereich, die neben den primären Bezugspersonen eine 
Schlüsselstellung in der Lebenswelt des Kindes einnehmen, wächst vor diesem Hin-
tergrund eine Vermittlerrolle zwischen den spezialisierten Fördermaßnahmen exter-
ner Instanzen und der Ermöglichung potentieller Chancen des Anfangs für alle Kin-
der, insbesondere für solche mit besonderen Bedarfen, zu. Diese erschließen sich 
demnach für die große Gruppe der Kinder mit Entwicklungsrisiken durch eine ent-
sprechende konkrete und alltagstaugliche Umsetzung, d.h. durch die Inanspruchnah-
me spezialisierter Hilfeleistungen in unverzichtbarer Kombination mit begleitender 
Kooperation zwischen Elementarbereich, Eltern und beteiligten Facheinrichtungen, 
Experten und Expertinnen.  
In der Praxis bedeutet das für Erzieherinnen, mit einzelnen oder auch mehreren Ko-
operationspartnern und Kooperationspartnerinnen unterschiedlichster Disziplinen 
und, für jedes Kind speziell, in möglicherweise unterschiedlichsten Konstellationen 
zusammen zu arbeiten sowie sich selbst als tätige Teilhaberin eines Kooperations-
verbundes zu verstehen. Auch diese Aufgabenstellung kann grundlegend nicht ange-
zweifelt werden, denn entsprechende Forderungen sind längst im SGB VIII, Kinder- 
und Jugendhilfegesetz (1990/1991, § 81 KJHG) verankert (Verstärkte Vernetzung 
mit Fachdiensten). Sie finden sich in der Rahmenvereinbarung der Kultusminister-
konferenz vom 28. 1. 2000 (vgl. www.kmk.org) in den Qualifikationsbeschreibungen 
zur Ausbildung von Erzieherinnen wieder (Kooperationsstrukturen mit anderen Ein-
richtungen entwickeln und aufrecht erhalten) und sind mittlerweile, wenn auch in 
unterschiedlich differenzierter Ausarbeitung, sowohl in Orientierungsplänen für die 
Kindertagesbetreuung der Bundesländer erwähnt als auch in Qualitätsentwicklungs- 
und -sicherungsverfahren für den Elementarbereich berücksichtigt.  
 11 
Die Herausforderung liegt darin, einen veränderten Umgang mit den verschiedenen 
privaten und öffentlichen Unterstützungsangeboten, die traditionell eher getrennt 
voneinander arbeiten, zu verwirklichen. Im Dienste der Abwendung bzw. Milderung 
von Risikolagen und der Ermöglichung von Bildungschancen für alle Kinder gilt es, 
zielgerichtet und verstärkt Interdisziplinarität herzustellen.
1
 Voß (2000) betont:  
„Gerade um Kinder, die sich auffällig zeigen, bildet sich ein soziales System, 
dessen Mitglieder versuchen, das Kind in irgendeiner Weise „positiv“ zu beein-
flussen. Für eine lebensweltorientierte Förderung besteht die Notwendigkeit, die 
auf Teilbereiche der Person oder der Lebenswelt bezogene Förderung zu über-
winden. Deshalb ist in allen sog. „helfenden“ Kontexten der interprofessionellen 
Koordination ein besonderer Stellenwert beizumessen“ (Voß 2000, 51).  
Voß verweist hier pointiert auf die Tatsache, dass auch im Kontext des Feldes inter-
disziplinärer Kooperation Systeme mit eigenen Aufgaben, Regeln und Abläufen auf-
einander stoßen (vgl. ebd.). Es liegt nahe, hier für das Wohlbefinden eines Kindes 
ebenfalls als wichtig zu erachten, ob und wie die Welten zueinander passen und in 
Beziehung stehen (s.o.). Aus fachlicher Perspektive besteht somit unbedingt Akzep-
tanz gegenüber einer interdisziplinären Kooperationsanforderung. 
Der Blick in die Praxis eröffnet jedoch, dass massive Diskrepanzen zwischen An-
spruch und verwirklichter interinstitutioneller Zusammenarbeit zu konstatieren sind. 
Die im Fachdiskurs unumstrittene Notwendigkeit von Kooperation konnte nicht er-
reichen, die traditionelle Arbeitsweise hin zu kooperativem Verhalten zu wenden 
(vgl. Van Santen, Seckinger 2003). In vielen Fällen werden externe komplementäre 
Förderleistungen und insbesondere deren interinstitutionell kooperative Begleitung 
innerhalb der betreuenden elementarpädagogischen Einrichtung nicht oder nicht hin-
reichend umgesetzt. Die unübersehbaren Korrespondenzen zwischen interinstitutio-
nell kooperativem Handeln und potentieller Wirksamkeit externer Hilfen erfahren 
keinen verlässlichen Transfer (vgl. MGSFF - NRW 2005). Obwohl einschlägige Li-
teratur mit fachlichen Bestätigungen
2
, mit Begründungen und Vorteilsbeschreibun-
gen
3
, mit der Vorstellung relevanter Kooperationspartner und -formen
4
, mit best-
practice-Beispielen und Appellen
5
 um Kooperation wirbt, gelingt eine positive Auf-
lösung der Diskrepanz in der Praxis offensichtlich nicht hinreichend.  
Textor (1999) schreibt:
6
  
„Anspruch und Wirklichkeit einer fruchtbaren Kooperation [...] liegen oftmals 
noch weit auseinander. Zu wenig bewusst scheinen vielen Kindertagesstätten [...] 
                                                          
1 Unterschiedliche Ebenen professionsübergreifender Kooperation: 1.Interprofessionelle Kooperation 
als Tätigkeitsbereich eines institutionsgebundenen Teams, das sich aus verschiedenen Berufsgruppen 
zusammensetzt. 2.Interprofesionelle Kooperation von Experten unterschiedlicher Institutionen, die 
sich jeweils auf Grund einer Frage- oder Aufgabenstellung zusammenfinden (vgl. Voß 2000, 44). 
2
 vgl. z.B. Haberkorn, Hagemann, Seehausen 1988 / Textor 1998 / Mayr 1997, 1998, 2003 / Schlippe, 
Lösche, Hawellek 2001 / Cierpka 2002 / Textor 1999, 2000a / MGSFF - NRW 2005  
3 vgl. z.B. Textor 1998 / MGSFF-NRW 2005 
4 vgl. z.B. Wolfram 1995a / Utz 2000 / Textor, Winterhalter-Salvatore 2005 / Textor 2009 
5 vgl. z.B. Bildungs- und Erziehungspläne der Länder / Mayr 2003a / Textor 1998 
6 Textor (1999, 2) bespricht speziell die Kooperationsbeziehungen zwischen Kindertagesstätten und 
Allgemeinem Sozialen Dienst der Jugendämter. 
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die Möglichkeiten koordinierter Maßnahmen für effiziente und effektive, ganz-
heitlich orientierte Hilfeleistungen zu sein“ (Textor 1999, 2). 
Das skizzierte Problem besitzt eine spezifische Qualität. Es benennt nicht nur irgend-
ein wichtiges fachwissenschaftliches Thema, sondern beschreibt einen Aspekt päda-
gogischer Arbeit, der gekennzeichnet ist durch Diskrepanzen zwischen Anspruch 
und Realität. Geht man davon aus, dass professionelle Pädagogen und Pädagoginnen 
per se die Absicht haben, stresserzeugende Diskrepanzen zwischen anerkannten An-
sprüchen und der eigenen Handlungsrealität im praktischen Alltag nicht nur hinneh-
men zu wollen, lässt sich auf eine für die Akteure der Praxis diffuse, in jedem Fall 
schwer greif- und beherrschbare Konfliktlage schließen.
7
/
8
 
Die Problemstellung, die sich in der Beschreibung dieser negativen Ist-Soll-
Abweichung (vgl. Klein, Kannicht 2009, 12) verbirgt, ist Gegenstand der vorgeleg-
ten Forschungsarbeit.  
Nun soll hier keineswegs die Serie von Handlungsanleitungen und Appellen für Er-
zieherinnen nach dem Prinzip „Mehr desselben“ (vgl. Watzlawik et al. 1979, 51ff.) 
erweitert werden. Vielmehr gilt es, die beschriebene negative Ist-Soll-Abweichung 
(s.o.) zwischen Handlungsaufforderung, Handlungsbedarf und deren Verwirklichung 
aus einer Perspektive zu betrachten, die folgendermaßen skizziert werden kann:  
Wenn erfahrungsgemäß Handlungsempfehlungen und Appelle nur wenig Wirkung 
auf eine Verbesserung praktizierter Kooperation einbringen, muss es im Prozess zwi-
schen Handlungsaufforderung und gestaltetem Handeln, so die Hypothese, wirk-
mächtige Engpässe geben, die an kohärentem Verhalten hindern. Zieht man dabei in 
Betracht, dass interinstitutionelle Kooperation verschiedener Voraussetzungen be-
darf, deren Erfüllung die Wahrscheinlichkeit eines Gelingens steuert, finden sich 
beispielsweise bei Van Santen und Seckinger maßgebliche Hinweise auf mögliche 
Engpässe (vgl. Van Santen, Seckinger 2003, 424ff.). Speziell die Einflüsse und hohe 
Bedeutsamkeit subjektiver Deutungen auf Gelingen von Kooperation, die in der ein-
schlägigen Literatur sehr wohl bestätigt werden, haben jedoch als spezifischer As-
pekt bis jetzt keine so konkrete Beschreibung erfahren, dass das Wesen subjektiver 
Sichtweisen von Erzieherinnen im Kontext von Kooperation kenntlich geworden 
wäre.
9
 Dafür spricht beispielsweise, dass Peucker et al. (2010, 145ff.) in ihrer Ergeb-
                                                          
7
 Erhellend in diesem Kontext klären Lazarus und Folkmann das Phänomen Stress. Sie meinen, psy-
chologischer Stress beziehe sich auf eine Beziehung mit der Umwelt, die vom Individuum einerseits 
als bedeutsam bewertet wird, andererseits aber mit Anforderungen verbunden ist, die dessen Bewälti-
gungsmöglichkeiten zu überfordern drohen (vgl. Lazarus, Folkmann 1984). 
8
 Blockierungen einer ausgewogenen Balance zwischen Ansprüchen und konkret ins Werk gesetzter 
Arbeitsgestaltung verweisen gegebenenfalls auch auf dysfunktionale Konsequenzen irrationaler Über-
zeugungen (irrational Beliefs), wie sie Albert Ellis (1997) in „Grundlagen und Methoden der rational-
emotiven Verhaltenstherapie“ beschrieben hat. Gemeint sind jene bewusst oder unbewusst in jedem 
Fall aber hartnäckig im Überzeugungssystem eines Akteurs, einer Akteurin verankerten Annahmen, 
die mit bestimmten Situationen, Anforderungen, Frage- oder Problemstellungen, hier einer besonde-
ren beruflichen Herausforderung, unausweichlich verknüpft sind. „Irrational Beliefs“ beinhalten dabei 
stets enge, übermäßig verallgemeinernde, absolutistische, unrealistische Maßstäbe, Forderungen oder 
Erwartungen. Ellis spricht hier von Selbst-Indoktrination. Diese Charakteristika bringen den Effekt 
mit sich, dass eine angemessene Einschätzung und folglich eine realistische Steuerung der Annähe-
rung an erwünschte Ziele unterwandert wird. 
9 Dazu z.B. Kardoff 1998 / Van Santen, Seckinger 2003 / Behringer, Höfer 2005 
 13 
nisschrift zur bundesweit angelegten DJI-Kita-Studie im Kontext des Kapitels ’Kin-
dertagesstätten – eine vernetzte Institution’ lediglich ein Spektrum möglicher Be-
gründungen für unzureichende Kooperation eröffnen. Sie besprechen Ursachen der 
relativ schlechten Bewertungen der Kooperationsbeziehungen zwischen Kindergar-
ten und Schule, der annähernden Nichtexistenz von Kooperationsbeziehungen mit 
Kinderärzten oder auch der Verhaltenheit von Erzieherinnen gegenüber einer Koope-
ration mit dem Jugendamt. Speziell zum Bild der Erzieherinnen vom Jugendamt, das 
von Peucker et al. (vgl. ebd. 152) als einflussnehmend auf Kooperationsbeziehungen 
vermutet wird, mahnen sie ausdrücklich verlässliche Daten an. Dass das Bild, das 
Erzieherinnen zu Kooperation und Kooperationsbeziehungen gegenüber verschiede-
nen Kooperationspartnern haben, einflussreich sein kann für Gelingen bzw. Misslin-
gen kooperativen Handelns, soll von daher in der vorgelegten Arbeit zur zentralen 
Arbeitshypothese werden.  
Somit findet die Forschungsperspektive ihren Ausgang in der auf diesen Ausschnitt 
konzentrierten Frage danach, mit welchen Sichtweisen und subjektiven Deutungen 
das Handeln von Erzieherinnen im Zusammenhang mit Kooperationsanforderungen 
unterlegt ist. Das Hauptaugenmerk richtet sich also auf die Erkundung der Frage, in 
welcher Art und auf welche Weise Deutungen im Kontext der Kooperationsanforde-
rung deren Handeln moderieren (vgl. König,Vollmer 2006, 56 / Brunner 1997, 11ff.).  
Das übergeordnete Ziel besteht darin, aus dieser Perspektive heraus einen Anteil da-
ran zu leisten, die diffuse, eher schwer greifbare Problemlage hinter den Barrieren 
interinstitutioneller Zusammenarbeit im Elementarbereich zu klären, zu benennen, 
besser zu verstehen, ggf. begründen zu können und Wege zu deren Überwindung zu 
fundieren. 
1.2 Überblick über Themen und Aufbau der Arbeit 
Die vorgelegte Arbeit ist insgesamt als Explorationsprozess zu verstehen, der sich in 
drei Teile gliedert und dessen Erkenntnisschritte eine sich aufschichtende Entwick-
lung abbilden. 
Der Einleitung folgt Teil I, zu dem die Kapitel 2 bis 6 gehören. Kapitel 2 führt in die 
Problemstellung der Untersuchung ein. Absichten werden aufgeschlüsselt und zent-
rale Themen benannt. Es nimmt daraufhin eine erste Klärung der Sinn- und Zielper-
spektive des Forschungsprozesses vor. Kapitel 3 widmet sich der Auseinanderset-
zung mit der Thematik Kooperation und bemüht sich hierbei zunächst um die Ab-
grenzung zu naheliegenden bzw. häufig synonym verwendeten Begrifflichkeiten.  
Es werden im Weiteren Definitionen und Beschreibungen zum Kooperationsbegriff 
aus unterschiedlichen Quellen herangezogen, um übereinstimmende Kerngehalte und 
Gemeinsamkeiten heraus zu arbeiten. Dabei wurden Quellen gewählt, die dem hier 
vorgegebenen Thema insofern nahe sind, als dass sie den Fokus, wenn auch in unter-
schiedlichen medizinischen, pädagogischen und psychosozialen Kontexten, auf inter-
institutionelle bzw. interdisziplinäre Kooperation legen. Die Essenz des Definitio-
nenvergleichs findet schließlich eine Übersetzung in ein daran angelehntes Verständ-
nis von Kooperation, das für die hier vorgelegte thematische Auseinandersetzung 
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Gültigkeit erhalten soll. Die inhaltlich übergreifende Verbindung aller dem Kapitel 4 
zugehörigen Teile besteht in der Frage nach der Notwendigkeit von Kooperation 
zwischen Elementarbereich und Partnern aus dem medizinischen und psychosozialen 
Hilfesystem. Vorrangig ist die Absicht, Anhaltspunkte und Aspekte darzulegen, die 
erlauben, Sinn und Nutzen der Kooperationsanforderung zu rekonstruieren. Neben 
der Auseinandersetzung mit der Eignung des Praxisfeldes Kindergarten als Koopera-
tionspartner und Impulsgeber für interinstitutionelle Kooperation werden auch Ein-
blicke in die Realität des Arbeitsfeldes einbezogen, die die Vielfalt kindlicher Le-
bensrealitäten übermitteln und Assoziationen zu den fachlichen Herausforderungen 
in der elementarpädagogischen Praxis wecken sollen. Detaillierte Informationen zur 
Prävalenz von Belastungen und Risiken derjenigen Kinder, die vorrangige Nutznie-
ßer von Kooperation im Elementarbereich sein könnten, schließen sich an. Des Wei-
teren wird die Bedeutsamkeit kooperativen Umgangs mit kindlichen Belastungen 
und deren Folgen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. Im Blick stehen dabei 
die Situation der Erzieherin, die der Kinder und darüber hinaus der Nutzen interinsti-
tutioneller Kooperation im Abgleich mit einem gesamtgesellschaftlichen Interesse. 
Kapitel 5 behandelt theoretische, fachliche wie auch persönliche Annäherungen an 
das beschriebene Forschungsthema – speziell die Auseinandersetzung mit dem Phä-
nomen subjektiver Deutung – und öffnet parallel Einsicht in die Suchbewegungen, 
die sich auf die Begleitfrage nach einer zielgerichteten empirischen Realisierbarkeit 
(vgl. Flick 2010, 27) der hier beabsichtigten Studie beziehen. Die schrittweise Aus-
einandersetzung mit den Teilaspekten des explizierten Forschungsanliegens in den 
Kapiteln 2 bis 5 wird in Kapitel 6 zusammen geführt. Ausgehend von den Fragestel-
lungen folgt eine Klärung des methodologischen Bezuges sowie der Absicht, die 
konkrete Forschungsarbeit nach einer qualitativen Konzeption auszurichten.  
Teil II der Arbeit umfasst die Kapitel 7 bis 9 und bezieht sich auf den Forschungs-
prozess. Kapitel 7 setzt sich mit der Frage nach einem geeigneten Erhebungsinstru-
ment für die beabsichtigte Studie im Elementarbereich auseinander. Dieses soll im 
Sinne der zu erfragenden Inhalte bestmöglich gewährleisten, die erwünschten Infor-
mationen zu erhalten und gleichzeitig die Subjektbezogenheit der systemischen Per-
spektive in die Erhebungssituation zu übersetzen. Vorüberlegungen zur Entwicklung 
eines spezifischen Erhebungsinstrumentes werden dargestellt und die Umsetzung 
und Erprobung dessen beschrieben. Neben einer Rekapitulation des Bezugsrahmens 
der empirischen Untersuchung beschreibt Kapitel 8 jene Überlegungen und Argu-
mentationen, die zur hier verwandten Stichprobengestaltung der Untersuchung im 
Elementarbereich führten. Darüber hinaus wird detailliert Bericht erstattet über die 
Durchführung der Untersuchung und die Akzeptanz der Befragten. Das Kapitel 
schließt mit ersten Eindrücken zum erhobenen Material ab. Kapitel 9 zeichnet da-
raufhin den Weg der Datenanalyse von der Aufbereitung der Daten bis zur Beant-
wortung der Forschungsfragen schrittweise nach. Dabei bedient sich das Vorgehen 
eines wiederkehrenden Prozederes. Dieses beinhaltet aufeinander aufbauende Aus-
wertungsschritte, deren jeweilige Begründung, die Erfassung und Besprechung von 
Ergebnissen und eine sich daran anschließende Entscheidungsfindung für das weitere 
Vorgehen. Innerhalb dieses sich aufschichtenden Explorationsprozesses wird konse-
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quent die Kompatibilität des Vorgehens mit dem beabsichtigten Forschungsinteresse 
geprüft, das auf die Beantwortung der leitenden Fragestellungen ausgerichtet ist. Das 
Kapitel schließt ab mit einer Reflexion zur Qualität des Vorgehens.  
Teil III der vorgelegten Arbeit widmet sich in den Kapiteln 10 bis 12 der Interpreta-
tion der Untersuchungsergebnisse und der Auseinandersetzung mit weiterführenden 
Überlegungen. In Kapitel 10 liegt der Fokus auf der metaperspektivischen Auslegung 
der Untersuchungsresultate und deren Diskussion. Dabei werden zwei Schwerpunkte 
gesetzt. Zum einen richten sich die Ausführungen auf musterhafte Tendenzen subjek-
tiven Deutens der befragten Erzieherinnen innerhalb der Chronologie von Kooperati-
onsprozessen, zum anderen auf jene Erkenntnisse, die sich aus metaperspektivischer 
Sicht für das Handlungsfeld Kooperation insgesamt erschlossen haben. Kapitel 11 
gilt dem Transfer der erarbeiteten Inhalte und Ergebnisse. Es nimmt die zu Beginn 
der Arbeit beschriebenen Forschungsabsichten und -ziele neu auf. Im Abgleich damit 
wird der Erkenntnisgewinn dargestellt, indem der Bezug zu den Kernfragen der Ar-
beit nach Barrieren interinstitutioneller Zusammenarbeit im Elementarbereich als 
Konfliktlage, nach deren Lösbarkeit sowie deren Berücksichtigung in Aus- und Fort-
bildungskontexten von Erzieherinnen konsequent hergestellt wird. 
Ein Gesamtresümee verbunden mit einem in die Zukunft gerichteten Blick zum 
Thema interinstitutioneller Kooperation im Elementarbereich schließt die vorgelegte 
Arbeit in Kapitel 12 ab. 
Als formale Entscheidung gilt übergreifend: Zugunsten der Lesbarkeit wird für die 
Bezeichnung der Fachkräfte im Elementarbereich, Erzieher und Erzieherinnen, 
durchgängig die weibliche Form genutzt. Dies ist nicht zuletzt der Tatsache geschul-
det, dass weit über 90% der Fachkräfte im Elementarbereich weiblich sind. Andere 
Personen werden geschlechtsneutral bezeichnet, hier sind männliche wie weibliche 
gleichermaßen gemeint. 
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Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
2 Einführung in die Problemstellung der Untersuchung 
Das Thema „Interinstitutionelle Kooperation im Elementarbereich“ bildet den Mit-
telpunkt des Forschungsinteresses. Diesem Thema, so scheint es, haftet ein Wider-
spruch an. Die allgemeine Akzeptanz gegenüber Kooperation als gutem Weg, ver-
schiedene fachliche Perspektiven zu Gunsten von Kindern und deren Familien zu 
verbinden, steht im Widerspruch zu der Beobachtung einer eingeschränkten Ver-
wirklichung in der Praxis. 
Es gilt insofern zu erkunden, ob, wie und welcherart Barrieren den Transfer von Ak-
zeptanz hin zu konstruktiver Verwirklichung von Kooperation beeinträchtigen. 
Das folgende Kapitel zeichnet die ersten Schritte, diese Absicht in eine darauf ge-
richtete Untersuchung zu übersetzen, nach. Die Problemlage wird klarer konturiert. 
Darauf aufbauend werden Absichten und Erkenntnisinteressen deutlich umrissen und 
in der Benennung zentraler Arbeitsthemen verdichtet. Grundgedanken zur Ausrich-
tung des Herangehens an die Forschungsarbeit schließen sich an. 
2.1 Befunde ausgewählter Studien 
„Kindertagesstätten als eigenständige Sozialisationsinstanz müssen, um ihre 
vielfältigen Aufträge zu erfüllen, bereit und fähig sein, mit anderen Institutionen 
und Organisationen zusammenzuarbeiten. Alleine die Erwartungen von Eltern 
und Kindern geben Anlass für eine große Anzahl von Kooperationen mit anderen 
Institutionen und Organisationen. [...] Die Kindertageseinrichtungen brauchen 
Kooperationen auch, um pädagogisch sinnvolle Angebote für Kinder mit spezifi-
schen Bedürfnissen entwickeln zu können (z.B. Integration von Kindern mit Be-
hinderung). Fachkräfte selbst sind für den Erhalt ihrer eigenen Fachlichkeit auf 
Anregungen von außen angewiesen. Fortbildungen, Fachberatung oder der Aus-
tausch hinsichtlich der Fragen des Kinderschutzes oder auch der optimalen För-
derung einzelner Kinder sind notwendige Bestandteile fachlichen Handelns, die 
auf Kooperationen angewiesen sind. [...] Darüber hinaus gibt es eine ganze Rei-
he von Erwartungen an die Kindertagesbetreuung, die nur erfüllt werden können, 
wenn jede Einrichtung mit Institutionen und Organisationen aus anderen Hand-
lungsfeldern zusammenarbeitet“ (Peucker et al. 2010, 145f.).  
Das Zitat entstammt der Ergebnisschrift einer bundesweiten Erhebung bei knapp 
1800 Kindertageseinrichtungen, die als Teil des Projektes „Jugendhilfe und sozialer 
Wandel-Leistungen und Strukturen“ vom Deutschen Jugendinstitut im Jahr 2007 
(DJI-Kita-Studie) erstmals durchgeführt wurde. Ein Untersuchungsaspekt wendete 
sich der Thematik „Kindertageseinrichtungen im Austausch mit anderen Akteuren“ 
zu. Peucker et al. (2010) zeigen, in welchem Bezug Kooperation zum Aufgabenspek-
trum von Kindertagesbetreuung steht.
10
 Zusammenarbeit mit anderen Akteuren wer-
                                                          
10
 Die Untersuchung des Deutschen Jugendinstitutes bezog sich auf Kindertageseinrichtungen, die 
sich nicht ausschließlich an Schulkinder richten, d.h. dass neben Kindergärten auch Einrichtungen mit 
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de gebraucht, so heißt es hier, um die vielfältigen Aufträge erfüllen zu können. Die 
Notwendigkeit zu kooperieren wird, neben anderem, hervorgehoben, wenn es um 
pädagogisch sinnvolle Angebote für Kinder mit spezifischen Bedürfnissen, um Aus-
tausch zu Fragen des Kinderschutzes, um Gesundheitsförderung, um soziale Not 
oder auch um Vorbeugung von Fehlentwicklungen geht. Insofern wird die Forderung 
(s. Einleitung) gestützt, dass der Elementarbereich im Umgang mit Kindern, die be-
sondere Risiken tragen, gehalten ist, die Schule als Folgeeinrichtung und für die 
Übergangsgestaltung und frühzeitige Förderung einzelner Kinder mitverantwortliche 
Institution sowie, darüber hinaus, das System psychosozialer und medizinischer 
Dienstleistungen außerhalb der Kindertageseinrichtung in die eigene Arbeit einzube-
ziehen.  
„Durch die Kindertageseinrichtung sollen ungleiche Bildungschancen angegli-
chen, die Gesundheit der Kinder gefördert, allerlei Fehlentwicklungen vorge-
beugt, die Integration von Familien mit Migrationshintergrund und von Men-
schen in sozialer Not sichergestellt und ein möglicher Bedarf an Hilfen zur Er-
ziehung rechtzeitig erkannt werden. Denn so wäre zu verhindern, dass Kinder 
unter elterlicher Gewalt oder Vernachlässigung zu leiden haben. Diese Aufzäh-
lung ist bei Weitem nicht vollständig, verdeutlicht aber, unter welchem Erwar-
tungsdruck Einrichtungen stehen und weshalb eine Kindertageseinrichtung nur 
als vernetzte Institution vorstellbar ist“ (Peucker et al. 2010, 145f.). 
Trotz der begründeten Forderung nach interinstitutioneller Zusammenarbeit im Ele-
mentarbereich, gelingt jedoch nur bedingt, eine professionsübergreifende Kooperati-
on zu verwirklichen, d.h. zielgerichtet und verstärkt Interdisziplinarität herzustellen 
(vgl. Voß 2000, 51). Anspruch und Wirklichkeit liegen vielmehr oftmals weit ausei-
nander (vgl. Textor 1999, 2) und eine kooperative Begleitung externer, komplemen-
tärer Förderleistungen wird in elementarpädagogischen Einrichtungen nicht hinrei-
chend umgesetzt (vgl. MGSFF/NRW 2005). Indikatoren dafür können in der Häu-
figkeit der Kooperationskontakte sowie in der Beurteilung der Beziehungsqualität 
durch Erzieherinnen gesehen werden, wie sie in der Untersuchung von Peucker et al. 
(2010) hinsichtlich ausgewählter Partner ermittelt wurden.  
Einige Beispiele dazu seien angeführt.  
Von 67,3% der Kindertageseinrichtungen wurde die Grundschule als wichtigste Ko-
operationspartnerin benannt. Gleichwohl trifft sich nur etwa ein Viertel der Kinder-
tageseinrichtungen mindestens einmal im Monat mit der Grundschule und fast 60 % 
sogar lediglich alle zwei bis sechs Monate. Etwa jede sechste Einrichtung tritt nur 
einmal im Jahr mit der Schule in Kontakt. Die Zusammenarbeit mit der Schule wird 
dabei von Erzieherinnen negativer bewertet als die mit anderen Institutionen und 
Organisationen, worin sich nach Peucker et al. (2010, 162f.) ein deutlicher Hinweis 
auf die Notwendigkeit von Verbesserungen in der Zusammenarbeit verbirgt. Koope-
ration mit Partnern aus dem Gesundheitsbereich erscheinen in der DJI-Kita-Studie 
insgesamt als häufig, was der Tatsache geschuldet ist, dass die verwendete Kategorie 
’Partner aus dem medizinischen Bereich’ als breit angelegte Sammelkategorie, die 
                                                                                                                                                                    
Kindergarten- und Hortgruppen sowie Tagesstätten mit altersgemischten Gruppen incl. Schulkindern 
befragt wurden (vgl. Peucker et al. 2010, 257). 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
19 
eine Vielzahl von Organisationen zusammenfasst, angelegt wurde (vgl. ebd. 148). 
Bei genauerer Betrachtung ergibt sich die Häufigkeit von Kooperationskontakten 
nicht zuletzt aus der rechtlich vorgeschriebenen Durchführung von ärztlichen und 
zahnärztlichen Reihenuntersuchungen. Hingegen zeigt sich in den Unterkategorien, 
dass es z.B. kaum eine regelmäßige Kooperation mit Kinderärzten gibt und dass die 
Qualität der bestehenden Bezüge in Relation zu der Zusammenarbeit mit dem öffent-
lichen Gesundheitsdienst und Zahnärzten insgesamt deutlich schlechter eingeschätzt 
wird (vgl. ebd. 168f.).  
Die Möglichkeit, durch intensivere kooperative Bezüge zu Kinderärzten, die wie 
Erzieherinnen mit kleinen Kindern und deren Familien zusammen kommen, bei-
spielsweise Gefährdungen durch Kindesmisshandlung resp. Vernachlässigung zu 
verringern und präventive Maßnahmen zu steigern, wird somit kaum genutzt (vgl. 
ebd. 167ff.).  
„Obwohl es in Bezug auf Kinderschutz und Elternberatung genug Anlässe für ei-
ne Zusammenarbeit [mit Kinderärzten: Einfügung d. Verf.] geben könnte, von 
der auch die Fachkräfte in den Kindertageseinrichtungen profitieren müssten, 
haben sich bis heute kaum angemessene Formen der Zusammenarbeit entwi-
ckelt“ (Peucker et al. 2010, 168). 
Für die Kooperation zwischen Jugendamt und Kindergarten ergibt sich in der DJI-
KiTa-Studie Folgendes: Das Jugendamt wird lediglich von einem guten Viertel der 
befragten Einrichtungen als wichtigster Kooperationspartner betrachtet, obwohl es 
neben vielfältigen weiteren Aufgaben, die Kindertagesstätten betreffen, seit Neurege-
lung des § 8a SGB VIII eine wesentlich wichtigere Rolle spielen sollte. Das erstaunt 
und veranlasst die Autoren der DJI-Kita-Studie zu der Vermutung, dass bei Erziehe-
rinnen ein Bild vom Jugendamt vorherrscht, das deren Kooperationsbereitschaft ne-
gativ beeinflusst (vgl. Peucker et al. 2010, 151f.). In diesem Zusammenhang kann die 
Studie von Eiselstein (2009, 118), die sich gezielt mit dem Kooperationsauftrag für 
Kindertagesstätten und Jugendämtern befasste, hilfreiche Zusatzinformationen lie-
fern.
11
 Eiselstein (2009) betont, dass sich Kindertagesstätten mehr Kooperation mit 
dem Jugendamt wünschen, von deren Seite jedoch die Kompetenz des Jugendamtes 
schlechter bewertet wird als dies umgekehrt der Fall ist und zumindest einzelne Kin-
dertagesstätten ein rechtzeitiges und angemessenes Eingreifen des Amtes in Frage 
stellen. Ein weiterer Kooperationspartner, der in der DJI-Kita-Studie untersucht wur-
de, ist die Erziehungsberatungsstelle. Annähernd die Hälfte der in der DJI-Kita-
Studie befragten Kindertagesstätten haben nur sporadischen Kontakt zu Erziehungs-
beratungsstellen, regelmäßige Kooperationskontakte pflegen lediglich 16% der Kin-
dertageseinrichtungen.  
In diesen Ergebnisskizzen, die exemplarisch der DJI-Kita-Studie entnommen wur-
den, übermittelt sich deutlich, dass im Elementarbereich nicht mit einer flächende-
ckenden und selbstverständlich in den Alltag implementierten Kultur von Kooperati-
                                                          
11
 Die Studie von Eiselstein (2009) befragte alle 57 Kindertageseinrichtungen der Stadt Kaiserslautern 
und sämtliche zuständigen Bezirkssozialarbeiter (15) des Jugendamtes der Stadt. Von Seiten der  
Kindertagesstätten liefen 46 der eingesetzten Fragebögen zurück. Der Rücklauf der Befragung der 
Bezirkssozialarbeiter betrug 100%. 
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on gerechnet werden kann. Die hier, wie auch andernorts, vielfach fachlich begrün-
dete Forderung nach interinstitutioneller Zusammenarbeit im Elementarbereich steht, 
so kann geschlossen werden, einer unzureichenden Umsetzung in der Praxis gegen-
über.
12
  
Mein eigenes Erleben und Miterleben, d.h. meine konkreten eigenen Erfahrungen 
und Einschätzungen aus dem Kontakt zum Elementarbereich, bestätigen dies. Be-
obachtungen, informelle Gespräche sowie meine fachberaterische oder supervisori-
sche Tätigkeit wiesen immer wieder darauf hin, dass sich im Kontext von Kooperati-
on, vielfach im Verborgenen elementarpädagogischen Alltags, folgender Mechanis-
mus abspielt: Dysbalancen bzw. Unvereinbarkeiten zwischen der Anmahnung, Zu-
sammenarbeit als notwendigen Bestandteil fachlichen Handelns (vgl. z.B. Peucker et 
al. 2010 / Laewen 2005 / Mayr 2003 / Griebel 2003) konsequent zu verwirklichen 
und tatsächlichem Handeln, sorgen für eine von kognitiver Dissonanz überschattete 
Spannungslage im Berufsalltag der Erzieherinnen. Auf der einen Seite besteht Klar-
heit darüber, dass häufiger aktiv Kontakt zu bestimmten Experten zu suchen wäre, 
um die auffallende Problematik eines Kindes tiefer und unter Hinzuziehung von pe-
zifischen Kompetenzen aufzuklären und um den Alltag für das Kind wie dessen El-
tern zuträglicher gestalten resp. weitergehende Maßnahmen gezielt initiieren zu kön-
nen. Auf der anderen Seite erweist sich die Hürde dahin als so hoch, dass kooperati-
ves Handeln unterbleibt bzw. unzureichend ausgeführt wird.  
Als Folge erhöht sich tendenziell die Wahrscheinlichkeit, dass, stets schleichend und 
oft nicht bewusst und detailliert realisiert, Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, positi-
ve, persönlich-berufliche Selbsteinschätzungen, Engagement und Ausgeglichenheit 
in Mitleidenschaft gezogen werden. Teilweise führt dies wiederum dazu, dass der 
Aufgabenstellung Kooperation mit Resignation und/oder Abwehr begegnet wird 
(vgl. dazu z.B. Wolfram 1995b). Persönliche Deutungen der beruflichen Realität 
geraten unter den Einfluss von Gefühlen wie Abwehr oder Resignation gegenüber 
Kooperation. Eine unbefangene, realistische Steuerung der Annäherung an er-
wünschte und benötigte Kooperationsformen (vgl. Schwarzer 2000, 166ff.) gelingt 
nur noch schwer oder nicht.  
Wie auch Peucker et al. aufzeigen (2010, 152), spielen möglicherweise subjektive 
Deutungen der Erzieherinnen zum Themenfeld Kooperation eine maßgebliche Rolle 
bzgl. des Zustandekommens wie des Gelingens oder Misslingens von Kooperations-
beziehungen.
13
 Was nach eigenem Dafürhalten der Erzieherinnen nicht in deren 
selbstbestimmbarem Vermögen zu liegen scheint, wird ggf. abgewertet, in Frage 
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 Folgende Autoren und Autorinnen besprechen die Notwendigkeit von Kooperation aus unterschied-
lichen Perspektiven: Behringer, Höfer 2005 / Carle, Samuel 2007 / Cierpka 2002 / Eiselstein 2009 / 
Feggert, Schrapper 2004 / Filsinger, Bergold 1993 / Griebel 2003 / Haberkorn et al. 1988 / Hahlweg 
2001 / Hofferer et al. 2005 / JMK, KMK  2004 / Kardoff 1998 / Koslowski 2009 / Kretschmann 2002 
/ Laewen 2005 / Lenzen 2008 / Lüpke, Voß, 2000 / Mayr 1997, 1998, 2003 / Maykus 2011 / MGSFF-
NRW 2005 / Miller, Hahlweg  2001 / Peucker et al. 2010 / Schlippe et al. 2001 / Textor 1998, 1999, 
2000a, 2009, 2011a / Textor, Winterhalter-Salvatore 2005 / Van Santen, Seckinger 2003 / Voß 2000 / 
Wenzel et al. 2009 / Wolfram 1995a / Utz 2000 / Ziegenhain et al. 2011  
13
 dazu auch: Kardoff 1998 / Van Santen, Seckinger 2003 / Behringer, Höfer 2005 
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gestellt, der Verantwortung anderer zugeordnet.
14
 Es erwächst möglicherweise die 
Gefahr, dass eine brisante zirkuläre Dynamik von sich selbst verstärkender Blockie-
rung konstruktiver Handlungsfähigkeit aufgebaut wird, die dazu angetan ist, die 
Dysbalancen oder Unvereinbarkeiten rückkoppelnd zu vertiefen. Eben dieser Vermu-
tung soll in der vorgelegten Arbeit nachgegangen werden.  
2.2 Absichten der Untersuchung und Erkenntnisinteresse 
Vor dem Hintergrund der entfalteten Problemstellung gilt es, Absichten einer anzu-
stellenden Untersuchung im Themenfeld differenzierter zu klären und einzuordnen.  
Im Laufe meiner eigenen Ausbildungs- und Berufsbiographie, die mit einer Ausbil-
dung zur Erzieherin begonnen wurde, hat sich bis heute der Bezug zum Berufsstand 
und Aufgabenfeld der Erzieherin zwar erheblich verändert, gleichwohl empfinde ich 
eine ungebrochene Nähe.
15
 So liegt mir im Rahmen des Forschungsvorhabens daran, 
einen Bereich elementarpädagogischer Erzieherinnenarbeit zu erfassen, der bis jetzt 
unzureichend gewürdigt und beforscht wurde. Dabei sei hervorgehoben, dass ein auf 
Erzieherinnenarbeit gesetzter Fokus keineswegs als perspektivisch-ausschnitthafte 
Betrachtung verstanden sein will, die der thematischen Mitbetroffenheit von Kin-
dern, Eltern, Facheinrichtungen und Experten Nachrangigkeit zuweist. Vielmehr 
steht hinter dem das Bewusstsein von einer unauflösbaren Interdependenz der Ein-
flüsse aller am elementarpädagogischen Alltag beteiligten strukturellen wie sozialen 
Größen.  
Um die dargelegte Problemlage wirklich aufzugreifen, bedarf es einer speziell ausge-
richteten Hintergrundforschung, die tiefer liegende Zusammenhänge der beschriebe-
nen Ist-Soll-Diskrepanz erhellt und deren Ergebnisse direkt für eine Veränderung der 
Lage in der Praxis Verwertung finden könnten.  
Neuerliche Nachweise fachlicher Notwendigkeit interinstitutioneller Kooperation, 
neuerliche Appelle und Forderungen wären jedoch nach meinem Dafürhalten nicht 
das erste Mittel der Wahl, eine konstruktive Bewegung hin zu gelingendem, koopera-
tiven Handeln in Gang zu setzen. Ihr mannigfaltiges Vorhandensein (s.o.) vermochte 
die Kooperationspraxis nicht nachhaltig positiv zu wenden, was dafür spricht, dass 
eine bloße Vervielfältigung derartiger Lösungsangebote der Ist-Soll-Diskrepanz im 
elementarpädagogischen Alltag nicht adäquat antworten würde. Stattdessen sollen 
                                                          
14
 In Befragungen von Erzieherinnen durch Ulich (1989), Stempel (1985) und Hackstein (1989) zeigte 
sich, dass fast alle Ursachen für Erziehungsschwierigkeiten von den befragten Erzieherinnen in der 
Familie oder deren Zuständigkeitsbereich gesehen werden (vgl. Wolfram 1995b, 152).  
15
 In Stichworten: Ausbildung zur Erzieherin, Gründung eines Kleinstheimes für 11 Kinder, 12 Jahre 
Arbeit und Leben im Kleinstheim, paralleles Studium Diplom Sozialpädagogik (FH Hannover), 4 
Jahre Tätigkeit im Elementarbereich, 7,5 jährige Tätigkeit im psychosozialen Beratungsdienst einer 
Mutter-Kind-Kurklinik (Erziehungsberatung, Lebensberatung, Leitung des Kinderhauses (Mutter-
schaftsvertretung), parallel berufsbegleitendes Studium Supervision/Praxisberatung (Universität Han-
nover), Studium Sozialpädagogik/ Politik für Lehramt-SEK II (Universität Bremen) sowie Studium 
Diplom Behindertenpädagogik (Universität Bremen), Honorartätigkeiten im Bereich Supervisi-
on/Praxisberatung und Kindergartenfachberatung sowie Lehraufträge (Universität Bremen und Fach-
hochschule Emden).  Zur Zeit: Tätigkeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt „Bildungshaus 
3-10“ im Transferzentrum für Neurowissenschaften und Lernen (ZNL), Universität Ulm, das sich vor 
allem mit der Kooperation von Kindergarten und Grundschulen im Dienste bruchloser Bildungsbio-
graphien der Kinder befasst. 
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hier die Annahmen bzgl. der Wirkmacht subjektiver Deutungen auf Seiten der Erzie-
herinnen nicht nur berücksichtigt, sondern als ein besonderer Akzent innerhalb des 
Forschungsvorgehens erfasst werden. Es soll einerseits Klarheit hergestellt werden 
über die Erfahrungen und zugeschriebenen Bedeutungen hinsichtlich der Kooperati-
onsaufgabe durch Erzieherinnen schlechthin und andererseits über deren Deutungen 
bzgl. kooperativer Aktivität gegenüber einzelnen Partnern.  
Eine Beforschung dessen müsste Ergebnisse auf mehreren Ebenen erbringen, die, 
wie folgt, zu skizzieren wären:  
Wichtig wäre es zunächst, hilfreiche Erkenntnisse zu gewinnen für den Ausbau von 
Bewältigungskompetenzen im Umgang mit dem enorm gesteigerten Anforderungs-
spektrum im Elementarbereich, speziell im Umgang mit Risikokindern und deren 
Hilfebedarfen (vgl. z.B. Griebel 2003). Diese sind unverzichtbar, folgt man Mayr 
(2003a), der dazu feststellt:  
„Für Kindertageseinrichtungen ist es eine zentrale Herausforderung, wie sie der 
Entwicklung und der Lebenslage von Kindern, die in ihrer Entwicklung gefährdet 
oder beeinträchtigt sind, gerecht werden können und wie sie die Forderung nach 
Bildung und Erziehung solcher Kinder erfüllen“ (Mayr 2003a, 124). 
Im Rahmen der vorgelegten Arbeit soll deshalb darauf hin gearbeitet werden, dass 
abgrenzbare, klare Konturen jener Hindernisse, die eine gelingende interinstitutionel-
le Zusammenarbeit hemmen, benennbar werden. Absicht ist, eine gute Vorausset-
zung dafür zu bieten, angemessene Denk- und Handlungswege abzuleiten, um in der 
Zukunft Problemlagen gezielter konstruktiv angehen zu können, sie zu verändern 
und somit die Bewältigung der Aufgaben in der Praxis auf ein tragfähigeres Funda-
ment zu stellen. Erst darüber vermittelt sich, so wird angenommen, die Chance nach-
haltigerer Erfolgsaussichten, konkret reflektierbare Handlungsmaximen zu entwi-
ckeln, die dem unverzichtbaren Ziel zuarbeiten, strategisch wirksame und in positi-
ver Weise funktionierende Kooperationsbezüge aufzubauen.  
Des Weiteren gilt es, Hintergrundwissen zu generieren für einen möglichen Ausbau 
von Bewältigungskompetenzen im Umgang mit Variationen pädagogischer Arbeit, 
die durch Diskrepanz zwischen Anspruch und Realität geknnzeichnet sind. Das We-
sen professioneller pädagogischer Arbeit ist nicht getrennt denkbar von der Gegen-
wärtigkeit mehr oder weniger großer Entfernungen zwischen idealen, fachlichen An-
sprüchen und deren tatsächlich verwirklichter Umsetzung (vgl. z.B. Belardi 2002, 
1ff.). Diese Entfernungen ergeben sich aus der Tatsache, dass strukturelle, fachliche 
und/oder berufspersönliche Begrenzungen daran hindern können, fundiert begründe-
te, eindeutig umschriebene Erwartungen von außen und Haltungen, Ideale und Ziel-
setzungen der tätigen Fachkräfte selbst mit der tatsächlichen Arbeit in Übereinstim-
mung zu bringen.
16
 Professionelle Pädagogen müssen, davon ist auszugehen, mit 
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 „Sorgen berufliche Bedingungen für eine gesteigerte eigene Bedürftigkeit, zerfließt die Trennschär-
fe zwischen eigenen Bedürfnissen und denen der Kinder. Professionelles Handeln wird untergraben, 
professionelle Distanz löst sich auf, Kinder, Jugendliche werden zu „Feinden“, die es zu bekämpfen 
gilt, um sich selbst und seine Integrität zu retten. Die Diskrepanz zwischen Anspruch und beruflicher 
Realität vergrößert sich einhergehend mit eigenen Versagensängsten/Versagensgefühlen bis hin zum 
Kontrollverlust“ (Belardi 2002). 
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mannigfaltigen, dynamischen Kombinationen von Begrenzungen idealer Arbeitsge-
staltung ganz unterschiedlichen Ursprungs umgehen. Das nicht aufhebbare Charakte-
ristikum der Ungewissheit des Arbeitsfeldes steht damit zudem in beständiger Wech-
selwirkung.
17
 Es gilt deshalb immer wieder, faktische und/oder emotionale Balance 
im Umgang mit der häufig als außerordentlich stresserzeugend und belastend wahr-
genommenen Gegnerschaft von Begrenzungen und Idealen herzustellen und die in-
haltlichen Polarisierungen weitgehend zu mindern. Die Kenntlichmachung diskre-
panzerzeugender Faktoren und Mechanismen kann nach meiner Erfahrung und 
Überzeugung innerhalb einer hoch komplexen, ungewissen Praxis professioneller 
Pädagogik insofern entlasten, als dass sich im Umgang mit einer Problemlage die 
Möglichkeit der Betrachtung und Bewertung realistischer Selbstwirksamkeits- und 
Kontrolleinschätzungen, eröffnet.
18
 Das heißt, dass im Lichte einer derartigen Klä-
rung die zielsichere Bewertung von Verantwortlichkeiten, von Reflexions-, Verände-
rungs- und Entwicklungsbedarfen auf allen Ebenen wie auch für eine konstruktive 
Nutzung von Ressourcen auf dem Themenfeld Kooperation eher möglich werden 
könnte.  
Grundsätzlich bedarf es überdies einer besseren Nutzung wissenschaftlich eroberten 
Wissens durch die systematische Aufbereitung von Ergebnissen mit der Zielsetzung, 
Innovationen für eine zeit- und berufsbildgemäße Aus- und Fortbildungsgestaltung 
zu entwickeln. Eng verzahnt mit den neuen inhaltlichen Entwicklungen in der Ele-
mentarpädagogik ist die Diskussion um Ausbildungsqualität der Erzieherinnen. Das 
gilt sowohl für die Lernfeldorientierung innerhalb der Fachschulausbildungen (vgl. 
z.B. Beer, Langenmayr 2003), wie für die neuen Ausbildungsgänge an Fachhoch-
schulen und Universitäten. Hermens (2002) fasst in ihrem Artikel zur Verknüpfung 
der Qualitätsdiskussion mit der Debatte um eine angemessene Ausbildung von Er-
zieherinnen zusammen:  
„Mit dem gesellschaftlichen Wandel des Aufwachsens von Kindern und den da-
mit einhergehenden Veränderungen des Selbstverständnisses von Kindern, Ju-
gendlichen und ihren Familien sind neue Erwartungen an die Betreuung, Erzie-
hung und Bildung verbunden. Dieser Wandel zieht ebenfalls veränderte berufli-
che Anforderungen an das Personal nach sich“(Hermens 2002, 290).  
Aus- und Fortbildung kann sich heute nicht mehr auf Detailwissen oder Rezepte be-
schränken. Vielmehr müssen wissenschaftliche Erkenntnisse Studierenden und Prak-
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 Ursula Rabe-Kleberg diskutiert Arbeit unter Ungewissheitsstrukturen bezogen auf personale Dienst-
leistungsarbeit mit speziellem Blick auf die Bereiche Erziehen und Pflegen. Die Arbeit, so Rabe-
Kleberg, sei unstetig und wenig standardisierbar, zu einem großen Teil bestehe sie aus Interaktions-
prozessen. „Es ist gerade das Kennzeichen von Ungewissheit, das diese Arbeit zum Beispiel von tech-
nischer Arbeit unterscheidet und die berufliche Fähigkeit voraussetzt, trotz der Ungewissheit verant-
wortlich zu handeln“ (Rabe-Kleberg 1996, 295). 
18
 Aus der Resilienzforschung und ebenso im Kontext des Copingkonzeptes ist bekannt, dass eine 
wichtige Bewältigungsstrategie von Belastungen darin besteht, der Lage mit realistischen Kontroll-
überzeugungen zu begegnen. Sie erlauben in Problemsituationen zu unterscheiden, wo ein aus eigener 
Kraft gesteuerter Einsatz für eine positive Wendung der Problemlage erfolgversprechend ist, bzw. wo 
dies keine Aussicht auf Erfolg hätte und eine innere Distanzierung angebracht ist. Hilfreich für eine 
realistische Orientierung von Kontrollüberzeugungen ist unbedingt auch, auf eine gute, überschaubare 
Bewertungs- bzw. Entscheidungsgrundlage zurückgreifen zu können (vgl. z.B. Wustmann 2004). 
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tikerinnen auf eine Weise zugänglich gemacht werden, die der Bewältigung ihrer 
Aufgaben nützlich sind (vgl. dazu z.B. Rabe-Kleberg 2008, 137ff.). In Bezug auf das 
gestellte Thema, das eine wichtige Anforderung im sich wandelnden Berufsfeld von 
Erzieherinnen repräsentiert, liegt darin die Aufforderung für mich, die Perspektive 
der Relevanz für Aus- und Fortbildungsgestaltung einzubeziehen und zu diskutieren. 
Im gleichen Maße, wie heute angesichts gewandelter gesellschaftlicher Bedingungen 
der Erwerb von Metakompetenzen im Spektrum elementarpädagogischer und schuli-
scher Bildung eine Rolle spielt, ist auch die Vermittlung von Metakompetenzen 
(Strategiewissen, Reflexionsfähigkeit, übertragbare Bewältigungskompetenz, Prob-
lemlösungsstrategien) im Bereich beruflicher Ausbildung zu berücksichtigen. Mein 
Interesse verdichtet sich somit auch auf die Frage, inwiefern Ergebnisse der theoreti-
schen und empirischen Forschungsarbeit in diesem Sinne übersetzbar sind. 
In Zusammenfassung des beschriebenen Problemfeldes ergeben sich folgende zentra-
le Themen bzw. Forschungsaufgaben, an die eine schrittweise Annäherung erfolgen 
soll: 
a) Eine vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung zum Begriff Kooperation mit dem 
Ziel, eine Orientierung für den anstehenden weiteren Arbeitsprozess mitführen zu 
können, die auf einer nachvollziehbaren Verständnisgrundlage beruht 
b) Die Erkundung der Relevanz der Kooperationsaufgabe im Kontext notwendigen 
fachlichen Handelns im Elementarbereich mit dem Ziel, zu einer fundierten Ein-
schätzung des Gefälles zwischen „Ist und Soll“ zu kommen und deren Bedeut-
samkeit resp. Brisanz für Beteiligte auf verschiedenen Ebenen zu klären 
c) Eine Auseinandersetzung mit dem Phänomen subjektiver Deutungen von Erzie-
herinnen im Elementarbereich zum Themenfeld Kooperation 
d) Die Untersuchung subjektiver Deutungen zur Erkundung möglicher Assoziatio-
nen mit der Beziehungsdynamik kooperativer Praxis, speziell mit Barrieren, die 
dem Zustandekommen und dem Gelingen von Kooperation auf interinstitutionel-
ler Ebene im Wege stehen 
e) Die Suche nach Erkenntnissen, die einer Hilfestellung zur Entschärfung der be-
schriebenen Ist-Soll-Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit auf dem 
Themenfeld Kooperation im Elementarbereich dienlich sein können  
2.3 Vorüberlegungen zum Umgang mit der Bearbeitung der  
Forschungsaufgaben  
Die explizierte Problemstellung, Absichten und persönliches Interesse binden die 
Forschungsarbeit an eine Herangehensweise, die sich folgender Ausrichtung ver-
pflichtet sieht: 
In Übereinstimmung mit einem nutzerorienterten Forschungsansatz auf konstrukti-
vistischer Grundlage (s. auch Kap. 6.2) soll die Auseinandersetzung mit dem gestell-
ten Thema als Explorationsprozess verstanden werden, in den eigenes Vorwissen, 
Erfahrungen und Deutungen der Forscherin eingebracht werden. Die folgenden Aus-
führungen sollen als in jedem Schritt darauf ausgerichtet verstanden werden, den 
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Menschen, Erzieherinnen im Elementarbereich, Kindern, Eltern und weiteren Ver-
antwortungsträgern bei der Bewältigung der in deren beruflichen Leben auftretenden 
Herausforderungen und Schwierigkeiten eine bedeutsame Unterstützung bereitzustel-
len. Orientierung bietet Carle (2000, 21f.) in ihrer Arbeit „Was bewegt die Schule“. 
Carle geht in Anlehnung an Dewey und Holzkamp von der Überlegung aus, dass der 
Wert von Erkenntnis nicht in irgendeiner abstrakten Wahrheit liegt, sondern außer in 
ihrer Nachvollziehbarkeit darin, ob der Nutzen neuen Wissens lebensförderliche Zie-
le verfolgt und somit für die Verbesserung der Lebensqualität Bedeutung besitzt. 
In Übersetzung für den Arbeitsprozess und dessen Niederschrift heißt das konkret, 
dass die theoretische Auseinandersetzung stets eng an Bilder und Erfahrungen mit 
dem praktischen Feld und an die im Fokus stehenden Akteure und Betroffenen ange-
bunden wird, nicht zuletzt um sich dem oben formulierten Anspruch anzunähern, 
ihm bestenfalls gerecht zu werden. Der Forschungsbericht soll als eine sich darum 
bemühende Explorationsgeschichte betrachtet werden. Zu ihr gehören Fragen, Ideen, 
Gedanken, die Suche und Entdeckung verwendbarer Spuren, die Verstehen greifba-
rer machen, die neue Fragen oder das Verwerfen untauglicher Antworten nach sich 
ziehen. Dazu gehören Hypothesen, Experimente, die Rekapitulation vorhandener 
wissenschaftlicher Erkenntnisse, eigene und fachliche Reflexionen, Theorieanbin-
dungen, methodische Konstruktionen, Entscheidungen, Hindernisse und Ergebnisse. 
Für den Explorationsprozess sind diese Aspekte sämtlich in ihrer jeweils spezifi-
schen Weise mitbewegend und zwar eingebettet in den Ablauf der Forschungstätig-
keit und gleichzeitig in einem eigenen Zusammenspiel der gegenseitigen Bezugnah-
me. Wichtig ist mir, dem in der Niederschrift Raum zu geben, weniger zu reprodu-
zieren als die Forscher-Gegenstands-Interaktion
19
 nachzuzeichnen und dabei vor 
allem Theorie-, Methoden-, Ergebnisdarstellung, Rekapitulationen eigener Erfahrun-
gen sowie introspektive Passagen nicht zu hierarchisieren.  
Als zentraler Anker gilt mir der Begriff „Viabilität“. Dieser Begriff geht auf Ernst 
von Glasersfeld, dem maßgeblichen Vertreter des Radikalen Konstruktivismus zu-
rück und wird hier als Inbegriff eines Wissenschaftsverständnisses aufgefasst, der 
einer konstruktivistischen Weltsicht zugeordnet werden kann. Diese wendet sich 
gegen das klassische Wissenschaftsverständnis in der Tradition des Empirismus, 
vertritt vielmehr die Hauptthese, dass wissenschaftliche Erkenntnis (wie Erkenntnis 
schlechthin) als Ergebnis menschlicher Konstruktionen zu betrachten ist (vgl. König, 
Zedler 2007, 227). Glasersfeld (2006, 22) selbst wirbt dafür, die herkömmliche Auf-
fassung, „die das Ziel von Wahrnehmung, Erkenntnis und Wissenschaft in einer 
möglichst wahrheitsgetreuen Darstellung der Wirklichkeit sieht“, hin zu einer in-
strumentalen Anschauung zu wenden, die Viabilität, also Brauchbarkeit, verlangt. 
Das ist, so wird angenommen, die konsequente Übertragung einer konstruktivisti-
schen Sichtweise auf das Verhältnis zwischen Wissen resp. wissenschaftlichen Er-
kenntnissen und Wirklichkeit, die hier präferiert werden soll. Diese Sichtweise trans-
portiert das Verständnis, dass der Bedarf nach Erkenntnis herrührt aus dem Zusam-
menhang des Handelns, der stets erforderlich macht, das zu fokussieren, was zu er-
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 Mayring (2002, 32) betont in seinen Ausführungen zur Theorie qualitativen Denkens: „Forschung 
wird immer als Interaktionsprozess aufgefasst, in dem sich Forscher und Gegenstand verändern.“ 
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folgreichem Handeln befähigen könnte (vgl. ebd.). Im Modus konstruktivistischen 
Denkens ist insofern nicht die Herstellung von ohnehin unerreichbarer Objektivität 
das Ziel, sondern stets, einen möglichen Weg, eine Lösung, eine Vorstellung eines 
Sachverhaltes zu finden, die viabel sein könnte, also dem, der zu handeln hat, nütz-
lich sein kann (vgl. ebd. 32). Stangl (1989) diskutiert in seinem Buch "Das neue Pa-
radigma der Psychologie - die Psychologie im Diskurs des Radikalen Konstruktivis-
mus“ die Implikationen einer konstruktivistischen, speziell einer radikal-
konstruktivistischen Sichtweise für Wissenschaft und Forschung und drückt in enger 
Anlehnung an Glasersfeld, Richards (1987) und Schmidt (1987) treffsicher aus, was 
für die vorgelegte Arbeit ebenso Bedeutsamkeit besitzt. Eine am Menschen orientier-
te Wissenschaft dürfe sich nicht hinter der Position des neutralen Beobachters, d.h. 
vermeintlicher Objektivität verschanzen. Objektiv sei der Forscher erst dann, wenn 
er das eigene Einbezogensein in die (Forschungs-)Situation erfasst, wenn die Rolle 
als Mitspieler ernst genommen und die subjektiven Entscheidungen, Beurteilungen 
und Stellungnahmen eines Menschen (eines Forschers) zu einem anderen (dem Be-
forschten) einbezogen werde. Der Forscher teile mit allen anderen Menschen das 
Schicksal, dass er ebenso wie die Beforschten gleichwertiger Konstrukteur dieser 
Welt ist. So müsse empirische Forschung sich daran orientieren, dass alles, was Wis-
senschaftler denken und tun können, darin bestehe, dies so nützlich wie nur möglich 
zu konzipieren. Wissenschaftliche Forschung habe sich unter konstruktivistischer 
Perspektive insofern daran auszurichten, von (vermeintlich) wahrem auf brauchbares 
(viables) Wissen abzustellen. Eine konstruktivistische Herangehensweise vertrete im 
Gegensatz zum traditionellen Verständnis von Wissenschaft die Ansicht, dass Wis-
senschaftstreiben niemals als Selbstzweck des Wissenschaftlers verstanden werden 
dürfe, sondern als ein Mittel, um dem Menschen bei der Bewältigung der in seinem 
Leben auftretenden Schwierigkeiten eine Hilfe bereitzustellen. Daran orientiert for-
dert Stangl, zu einer human und ethisch begründbaren Forschungspraxis zu kommen, 
die sich weniger dem extensiven, vermeintlich objektiven Datensammeln ver-
schreibt, sondern bedacht ist, Wissen unter einer menschlichen Sinnperspektive zu 
generieren und eine praktische Integration zu ermöglichen (vgl. Stangl 1989, 70ff.). 
Dieses Postulat bildet den Hintergrund für die vorgelegte Arbeit.  
Ohne Frage geht die Orientierung daran einher mit dem Bewusstsein, dass jede Aus-
sage über den Gegenstand, der im Folgenden behandelt werden soll, insbesondere 
auch eine Aussage darüber sein wird, wie die Forscherin selbst beobachtet, schluss-
folgert, entscheidet und wertet. Das jedoch erscheint mir kein Grund dafür zu sein, 
Abstand von beschriebenen Absichten zu nehmen, sondern, im Gegenteil, jedwedes 
Engagement darauf zu verlegen, sich an eine viable resp. nutzerorientierte Lösung 
der beschriebenen Problematik anzunähern und im Sinne der beschriebenen zentralen 
Themen (s. Kap. 2.2) verfügbar zu machen.  
Selbst bei Erreichung dieser Zielsetzung allerdings steht deren Tragfähigkeit jedoch 
in unmittelbarer wie unverzichtbarer Abhängigkeit mit Qualitätskriterien empiri-
schen Arbeitens.  
Carle (1995) betont:  
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„Es ist daher sicherzustellen, daß die Ergebnisse intersubjektiv nachvollziehbar 
sind (Objektivitätskriterium). Darüber hinaus muß der Annäherungsprozeß dem 
Gegenstand angemessen sein, um sein Ziel nicht zu verfehlen (Validitätskriteri-
um)“ (Carle 1995, 63). 
Als wesentliche Qualitätszeichen sollen von daher folgende Kriterien innerhalb des 
Arbeitsverlaufes, hier kurz gefasst (vgl. auch Kap. 6.3), maßgeblich sein: 
 Transparenz der Verfahrensdokumentation als unverzichtbares Güteprinzip 
gegenstandsangemessener Forschung (vgl. z.B. Carle 1995, 63) wird hergestellt, 
Regelgeleitetheit bzw. innere Konsistenz und Offenheit (vgl. Mayring 2002, 27f.) 
des Vorgehens aufgezeigt.
20
 
 Der Dialog der Forscherin mit dem Gegenstand wird erfahrbar, die 
Gegenstandangemessenheit mitvollziehbar.
21
 Das Vorverständnis der Forscherin 
wird als untrennbar zugehörig offen gelegt, dessen Weiterentwicklung am 
Gegenstand (vgl. Mayring 2002, 30) kontinuierlich mitvollziehbar. Introspektion 
(vgl. ebd. 31) als wertvolle Unterstützung, den Gegenstand interpretativ zu 
erschließen, erhält Raum. 
 Die deskriptive Übermittlung des Explorationsprozesses macht einschätzbar, dass 
„empirische Befunde anschauliche Darstellungen einer bestimmten Sichtweise 
liefern [...] können, objektive Wahrheit zu sein, hingegen nicht beansprucht“ 
(Gergen 2002, 122).
22
 Der „kommunikative Nachvollzug“ (Lamnek 2005, 26f.) 
wird ermöglicht und öffnet den Weg für einen weitergehenden Diskurs. 
2.4 Zusammenfassung  
Kooperation zwischen Elementarbereich, Grundschule sowie Experten des medizini-
schen und psychosozialen Hilfesystems kann als notwendiger Bestandteil fachlichen 
Handelns von Erzieherinnen betrachtet werden (vgl. z.B. Peucker et al. 2010 / Lae-
wen 2005 / Mayr 2003 / Griebel 2003). Im Berufsalltag von Erzieherinnen jedoch 
gelingt eine Umsetzung nur unureichend. Zwischen fachlicher Anforderung und tat-
sächlichem Handeln besteht eine Ist-Soll-Diskrepanz zu Ungunsten verwirklichter 
Kooperation. Gleichzeitig ist zu registrieren, dass Nachweise fachlicher Notwendig-
keit interinstitutioneller Kooperation, Appelle, best-praktice-Beispiele, theoretische 
Hintergrundinformationen sowie verschiedene Leitfäden und Praxishilfen es nicht 
vermögen, eine nachhaltig veränderte Kooperationspraxis zu etablieren. In Anbe-
tracht dessen kann vermutet werden, dass der Widerspruch, der sich aus dem Ab-
gleich von Anspruch und Wirklichkeit ergibt, eine von kognitiver Dissonanz über-
schattete Spannungslage für Erzieherinnen herbeiführt, die möglicherweise Einfluss 
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 Offenlegung von Vorverständnis und des sich im Forschungsprozess verändernden Verständnisses 
des Forschers ist hochgradig relevant, weil interpretativ orientiertes Forschungsvorgehen nie voraus-
setzungslos, d.h. losgelöst vom Einfluss des Verständnisses des Forschers, möglich ist. „Das Vorge-
hen ist bekannt als hermeneutischer Zirkel oder besser als hermeneutische Spirale“  (Mayring 2002, 
30). 
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 Gergen ist ein renomierter Vertreter des Sozialen Konstruktivismus. In dem Text, aus dem die in 
der Einleitung verwendeten Zitate stammen, stellt Gergen (2002, 117ff.) die empirische Forschung auf 
den Prüfstand, diskutiert und kritisiert Kriterien guter Forschung der empirischen Tradition aus kon-
struktivistischer Sicht. 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
28 
auf deren subjektive Deutungen gegenüber der Aufgabenstellung selbst wie gegen-
über potentiellen Kooperationspartnern nehmen und insofern assoziiert ist mit un-
günstigen Verläufen von Kooperationsbeziehungen. Diese Hypothese bedarf der wis-
senschaftlichen Zuwendung, um den Aufbau von Bewältigungskompetenzen in an-
gemessener, d.h. in einer der Lösung der Spannung zuträglicher Weise fundieren und 
gestalten zu können. Die vorgelegte Arbeit soll dazu beitragen, wobei die Auseinan-
dersetzung mit dem gestellten Thema insgesamt als Explorationsprozess verstanden 
werden will, die die Interaktion zwischen Forscherin und Gegenstand nachzeichnet, 
d.h. auch die subjektiv konstruierende Beteiligung der Forscherin einschließt. Theo-
rie-, Methoden-, Ergebnisdarstellung, Rekapitulationen eigener Erfahrungen, Ver-
knüpfungen mit Bildern elementarpädagogischer Praxis und Bezüge zu deren Akteu-
ren sowie introspektive Passagen sollen in der Annahme gegenseitiger Bedeutsam-
keit als gleichwertig aufgegriffen und zueinander in Beziehung gesetzt werden. Ziel 
ist neben der Einhaltung wissenschaftlicher Gütekriterien wie Regelgeleitetheit und 
Transparenz der Verfahrensdokumentation, dem Prinzip der Brauchbarkeit (Viabili-
tät) der Ergebnisse für den elementarpädagogischen Alltag zuzuarbeiten. 
3 Kooperation 
Was ist gemeint, wenn von Kooperation, hier von interinstitutioneller Kooperation 
im Elementarbereich, gesprochen wird?  
Jeder zukünftige Schritt des Forschungsunternehmens bedarf einer Antwort auf diese 
Frage.  
Gemäß der herausgearbeiteten zentralen Themen (s. Kap. 2.2) ist eine vertiefte in-
haltliche Auseinandersetzung mit dem Begriff Kooperation unerlässlich, um eine 
Orientierung zum Phänomen Kooperation für den Arbeitsprozess mitführen zu kön-
nen, die auf einer nachvollziehbaren Verständnisgrundlage beruht. 
3.1 Der Begriff „Kooperation“ 
Befasst man sich mit einer eingehenden Literaturrecherche zum Begriff Kooperation, 
fällt zunächst auf, dass es hier um einen Begriff geht, für den keine wissenschaftlich 
präzise Festlegung zu gelten scheint, nicht zuletzt auch deshalb, weil alltagssprachli-
che Definitionen im Umlauf sind, die nicht deckungsgleich sind (vgl. z.B. Schweitzer 
1998, 24 / Van Santen, Seckinger 2003, 26 / Höfer, Behringer 2005, 21).  
„Eine präzise, intersubjektiv akzeptable Begriffsbestimmung von „Kooperation“ 
ist wohl kaum möglich, da es sich um ein ebenso normatives, vages, mehrdeuti-
ges und mehrdimensionales Konzept handelt wie Konflikt oder Konkurrenz“ 
(Grunwald 1981, 72 zit. nach Van Santen, Seckinger 2003, 26).  
Parallel genutzte Begriffe wie Vernetzung, Koordination, Strukturelle Kooperation 
werden zwar einerseits spezifisch definiert, andererseits aber häufig synonym zu Ko-
operation genutzt. Beispiele dafür finden sich in vielfältiger Form (vgl. z.B. Bergold, 
Filsinger 1993, 159 / Kardoff 1998, 210 / Van Santen, Seckinger 2003, 29 / Eisel-
stein 2009, 45).  
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Ein definitorischer Abgleich mit nahegelegenen Begriffen verhilft insofern nicht, den 
insgesamt als konturenunscharf zu nennenden Begriff Kooperation präziser zu klä-
ren. Ein Weg dahin kann allerdings sein, aus der Zusammenschau unterschiedlicher 
Beschreibungen und Argumentationen zum Konzept Kooperation Gemeinsamkeiten 
heraus zu filtern, die dann eine inhaltliche Orientierung ermöglichen. Schweitzer 
(1998) bestärkt ein derartiges Vorgehen. Er verbindet den Kooperationsbegriff mit 
einer konstruktivistischen Grundannahme und versteht Kooperation vor diesem Hin-
tergrund nicht als objektiv beschreibbaren Sachverhalt, sondern sagt: „Die Einschät-
zung des Phänomens lässt sich nur aus den multiplen Beschreibungen und Bewer-
tungen unterschiedlicher Akteure herleiten“ (Schweitzer 1998, 27).  
Im Folgenden werden die Einschätzungen aus einer eigenen Erkundung des Begrif-
fes Kooperation, die auf Beschreibungen und Bewertungen verschiedener Autoren 
und Autorinnen beruhen, dargelegt.
23
  
3.2 Zum Verständnis des Begriffes ´Kooperation` 
Bei näherer Betrachtung der Literaturquellen drängt sich auf, dass Kooperation 
mehrheitlich positiv konnotiert ist. Carle (2009) drückt aus, was sich diesbezüglich in 
den gesichteten Quellen übereinstimmend vermittelt: 
„Kooperation ist das Feuer der gemeinsamen Gestaltung, denn die Zusammen-
arbeit Verschiedener birgt unschätzbare Potenziale - ganz besonders in komple-
xen Systemen“ (Carle et al. 2009, 3). 
Kooperation wird, ob offen oder zwischen den Zeilen als Problemlösungsstrategie 
und als Mittel der Qualitätssicherung mit mannigfaltigen günstigen Erwartungen 
verbunden. Es lässt sich heraus lesen, dass angenommen wird, Kooperation ermögli-
che per se neue Chancen und positive Erträge. Das besticht und erklärt den grund-
sätzlich guten Ruf von Kooperation. Schweitzer (1998) fasst auf bodenständige Art 
zusammen, welche Funktion Kooperation erfüllen soll und gibt damit auch Einblick 
in die Erwartungen, die mit Kooperation verbunden werden können:  
„Kooperation muss allen beteiligten Personen- und Berufsgruppen helfen, dieje-
nigen Tätigkeiten zu verbessern, die im Zentrum ihres persönlichen oder berufli-
chen Ethos stehen. Für Lehrerinnen werde sich das in erster Linie im Unterricht 
zeigen, für Erzieherinnen in der Gruppenarbeit, für Erziehungsberater im Bera-
tungsgespräch. Für alle Beteiligten muss die Arbeit dadurch leichter statt schwe-
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 Beck (1992): Kooperation im Kontext sozialpsychologischer Forschung / Bergold, Filsinger (1993): 
Kooperation bzgl. stadtteilbezogener Krisenintervention und ambulanter Psychiatrie / Hasemann und 
Meschenmoser (1996): Kooperation bzgl. Prävention von Verhaltensstörungen bei Berliner Schulkin-
dern / Fengler (1996): Kooperation als soziale Verhaltensweise / Kardoff (1998): Kooperation bzgl. 
psychiatrischer Versorgung / Schweitzer (1998): Kooperation im Gesundheitswesen / Textor (1998, 
1999): Kooperation zwischen Kindertagesstätten und psychosozialen Diensten / Lüpke und Voß 
(2000): Kooperation bzgl. der Förderarbeit für Kinder / Mayr (2003b): Kooperation bzgl. professio-
neller Betreuung von Kindern mit besonderen Bedürfnissen / Griebel (2003): Kooperation verschie-
dener Bereiche des Bildungssystems / Van Santen, Seckinger (2003): Kooperation in der Kinder- und 
Jugendhilfe / Aronson et al. (2004): Kooperation aus sozialpsychologischer Sicht / Feggert und 
Schrapper (2004): Kooperation zwischen Medizin/Jugendpsychiatrie und Jugendhilfe / Behringer und 
Höfer (2005): Kooperation aus Sicht der Frühförderung / Wenzel et al. (2009): Kooperation im Ele-
mentarbereich / Eiselstein (2009): Kooperation zwischen Kindertagesstätten und Jugendämtern / Ma-
ykus (2011): Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe.  
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rer werden, der Spaß an der Arbeit größer statt kleiner, die Arbeitszeit auf lange 
Sicht zumindest nicht länger, die subjektive Arbeitsbelastung geringer statt grö-
ßer“ (Schweitzer 1998, 284).  
Wenngleich die positive Besetzung des Begriffes Kooperation sich allenthalben auf-
drängt, konnten im Rahmen der Sichtung von Beschreibungen und Definitionen in 
der ausgewählten Literatur zwei weitere Cluster von Beschreibungsmerkmalen, die 
mit dem Begriff Kooperation konsequent verknüpft werden, als markant herausgear-
beitet werden. So verbergen sich neben Gewinnerwartungen in den Bemühungen, 
den Begriff Kooperation zu konturieren, zum Einen mit auffälliger Häufigkeit auch 
die Benennung von Gelingensfaktoren, zum Anderen die Charakterisierung zuträgli-
chen Verhaltens resp. zuträglicher Eigenschaften der Akteure. Letztere werden viel-
fach als wirksame und als im Zuge sozialer Interaktion in Kooperationssettings un-
verzichtbare Moderatoren erwähnt.  
Das Verständnis des Begriffes Kooperation scheint somit maßgeblich durchsetzt zu 
sein von assoziierten inhaltlichen Elementen, die insbesondere Gewinnerwartungen, 
Gelingensfaktoren und benennbare Moderatoren der Aufgabenbewältigung betreffen. 
Im Folgenden soll dem detaillierter nachgegangen werden, indem ein Überblick über 
die jeweiligen inhaltlichen Varianten aufgefächert wird. 
3.2.1 Gewinnerwartungen 
Konsens unterschiedlicher Autoren besteht in der Annahme, dass die Teamarbeit 
verschiedener Fachdisziplinen etwas qualitativ anderes darstellt als die Einzelleis-
tung. Es ergeben sich interinstitutionelle Schnittstellen zwischen verschiedenen 
Fachkräften unterschiedlicher Profession (vgl. z.B. Behriger, Höfer 2005, 34).  
Die Gewinnerwartungen richten sich somit zunächst auf angenommene Synergieef-
fekte, die dann entstehen, wenn Einzelkräfte zum Vorteil aller verbunden werden 
(vgl. Fengler 1996, 9). Aus der Kombination verschiedener Fähigkeiten (vgl. Fegert, 
Schrapper 2004, 17f.) im Sinne eines Kompetenztransfers (vgl. Behringer, Höfer 
2005, 18) erwächst die Optimierung der unterschiedlichen Kompetenzen (vgl. Beh-
ringer, Höfer 2005, 91). Handlungs- und Problemlösefähigkeit erhöhen sich (vgl. 
Van Santen, Seckinger 2003, 29), einseitige Sichtweisen werden vermieden (vgl. 
Behringer, Höfer 2005, 91). Es ergibt sich insgesamt eine Qualifizierung der Leis-
tungsfähigkeit (vgl. Fegert, Schrapper 2004, 17f.).  
Im Zuge dessen werden Erwartungen auf Gewinne benannt, die sich für jede einzelne 
in Kooperation involvierte Fachkraft eröffnen. Deren Einzelperspektive erweitert 
sich (vgl. Behringer, Höfer 2005, 89ff.), was ihre eigene tägliche Arbeit bereichert 
und einen Zugewinn an Handlungssicherheit mit sich bringt. Die Erfahrung, dass 
Probleme gemeinsam gelöst werden können, kann der einzelnen Fachkraft gerade in 
komplexen Problemlagen (vgl. Behringer, Höfer 2005, 91) nutzen, auftretenden 
Schwierigkeiten mit mehr Zuversicht zu begegnen. Zudem ergeben sich wahrschein-
lich aus Kooperationsbezügen Kontakte, die erlauben, für sich selbst Beratung und 
Anleitung durch Vertreter anderer Professionen einzuholen (vgl. Mayr 2003b, 129).  
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Die Erwartungen eines Mehrwertes durch Kooperation im Gegensatz zu isoliertem 
Handeln betreffen nicht nur die fachliche Ebene sondern generell eine verbesserte 
Nutzung des gemeinsamen Ressourcenpotentials (Räumlichkeiten, Personal, Wissen, 
Kompetenzen, Informationen, finanzielle Mittel usw.) (vgl. Behringer, Höfer 2005, 
89ff).  
Gewinnerwartungen, die in den genutzten Quellen ausdrücklich transportiert werden, 
sprechen des Weiteren speziell auch für eine bessere Deckung der Bedarfe von Ad-
ressaten. Negative Folgen nicht abgestimmter Fachleistungen verschiedener Diszip-
linen, die leicht aus gegenseitiger Unwissenheit herrühren (vgl. Filsinger, Bergold 
1993, 44), können im Rahmen kooperativen Handelns minimiert werden und die 
Wahrscheinlichkeit, Probleme hinsichtlich nicht abgedeckter Bedarfe zu erkennen, 
wird größer (vgl. Textor 2011a). Zudem wird angenommen, dass ressortübergreifen-
de Planung ermöglicht, den Wünschen nach Partizipation und Mitbestimmung der 
Aderessaten leichter nachzukommen (vgl. Textor 1998, 313ff. / Behringer, Höfer 
2005, 89ff. / Van Santen, Seckinger 2003, 82). Insbesondere aber liegt der erwartbare 
Gewinn für die Adressaten in der Gewährleistung von Ganzheitlichkeit der Hilfen 
(vgl. Behringer und Höfer 2005, 16). Der Komplexität von Notlagen ist mit Hilfe 
verschiedener Maßnahmen durch mehrere psychosoziale Dienste besser gerecht zu 
werden (vgl. Textor 1998, 313ff.). Ganzheitliche Hilfen für Kinder und deren Fami-
lien können grundsätzlich den Anspruch einer angemessenen Erfassung kindlicher 
Entwicklung eher einlösen (vgl. Behringer und Höfer 2005, 16). Sie bietet die Chan-
ce für Früherkennung, die zusätzlicher Fördermaßnahmen für Kinder sowie eine de-
tailliertere Anleitung und Beratung der Eltern. Die unkompliziertere Weitervermitt-
lung an besser geeignete Fachdienste und ein abgestimmtes Angebot verschiedener 
Akteure hilft, so die Annahme, drohenden oder bereits manifesten Schädigungen von 
Kindern entgegen zu wirken (vgl. Mayr 2003b, 129).
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 Fehlvermittlungen z.B. in 
Förderschulen und frühe Etikettierung von Kindern werden eher vermieden (vgl. 
Textor 2011a).  
Insgesamt wird deutlich, dass der Begriff Kooperation assoziiert ist mit Gewinner-
wartungen hinsichtlich organisatorischer und professionalisierender Mehrwerteffek-
te, die sich sowohl auf der institutionellen Ebene als auch auf persönlicher Ebene der 
einzelnen Akteure und auf der Ebene der Adressaten auswirken.  
Konkret:  
 Synergieeffekte: Handlungsfähigkeit, Problemlösefähigkeit 
 Gewinne auf der Ebene der einzelnen involvierten Fachkraft 
 Gewinne durch koordinierte Ressourcennutzung 
 Sicherung von Ganzheitlichkeit und Effizienz 
 Ermöglichung ganzheitlicher Hilfen für Kinder und deren Familien 
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 „durch Medien, Arbeitslosigkeit, Armut, Verlust an naturnahen Erfahrungs- und Bewegungsräu-
men, durch Erziehungsunsicherheit von Eltern, Stress der Eltern durch doppelte Berusftätigkeit, fal-
sches Erziehungsverhalten, Verwöhnung, Überbehütung, Regellosigkeit, brüchige Paarbeziehungen, 
Vernachlässigung, Misshandlung, Trennung- und Scheidung, Aufwachsen in Teil- oder Stieffamilien“ 
(Textor 2011a). 
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 Ermöglichung von Partizipation der Adressaten  
3.2.2 Gelingensfaktoren  
Offensichtlich wird bei der Recherche zum Kooperationsbegriff auch, dass Koopera-
tion in Abhängigkeit zu spezifischen Faktoren gesehen wird, die für die Erreichung 
von Zielen und die Eröffnung neuer Chancen unverzichtbar scheinen (vgl. z.B. Van 
Santen und Seckinger 2003, 30). Wenngleich sich also Kontexte, Thematiken und 
Reichweiten in den genutzten Literaturquellen unterschiedlich darstellen, scheint 
Kooperation übereinstimmend nicht getrennt von grundlegenden Gelingensfaktoren 
gedacht werden zu können.  
Vielerorts wird vor allem die Notwendigkeit der Abstimmung über Ziele und Wege 
kooperativen Handelns betont (vgl. z.B. Kardoff 1998, 210 / Van Santen, Seckinger 
2003, 424ff. / Behringer, Höfer 2005, 23). Eine bewusste Auftragsklärung und die 
Abklärung wechselseitiger Erwartungen und, nicht zuletzt, die Klärung von Diffe-
renzen gehören dazu (vgl. ebd.). Das Ziel, fachliche, sachliche und personelle Res-
sourcen effektiv zu bündeln, steht dabei in enger Verbindung mit der Klärung eige-
ner Handlungsmöglichkeiten der jeweils Beteiligten einerseits (vgl. Fegert, Schrap-
per 2004, 17f.) und andererseits mit einer Klärung verfügbarer Ressourcen auf der 
Ebene des kooperierenden Teams insgesamt (vgl. Van Santen, Seckinger 2003, 
424ff.).  
Autonomie, Gleichberechtigung und eine konkurrenzarme Zusammenarbeit werden 
zudem als elementare und unverzichtbare Faktoren, die zum Erfolg gemeinsamen 
Handelns beitragen, betrachtet. Ihre Übersetzung in den Kooperationsalltag sollte 
bereits in Planung und Anlage der Kooperationsbeziehung verankert werden. (vgl. 
z.B. Behringer, Höfer 2005, 23 / Griebel 2003, 188 / Kardoff 1998, 210). Als wichtig 
benannt wird auch, dass die Organisation der Arbeitsabläufe als eine Voraussetzung 
für ein reibungsloses und produktives Zusammenspiel Einzelner (vgl. Fegert, 
Schrapper 2004, 17f.) festgelegten Bedingungen folgen sollte (vgl. Kardoff 1998, 
210). Van Santen, Seckinger (2003, 424ff.) heben darüber hinaus die Bedeutung der 
Einhaltung zeitlicher und personeller Kontinuität in verlässlicher Gegenseitigkeit 
hervor und empfehlen wiederkehrende metaperspektivische Reflexionen während 
des Kooperationsprozesses. Systematisierte Arbeitsabläufe wie auch geklärte Formen 
bzw. Regeln zur Übersetzung von Gleichberechtigung, die unabhängig von individu-
ellem Handeln der Beteiligten verlässlich institutionalisiert sind, forcieren die Bil-
dung einer Vertrauensstruktur als maßgeblichem Gelingensfaktor (vgl. Carle 2009, 
181). 
Im Resümee zeigt sich, dass der Begriff Kooperation neben Gewinnerwartungen 
assoziiert ist mit spezifischen Gelingensfaktoren, deren Erarbeitung oder Einhaltung 
als grundlegend und unverzichtbar erachtet werden kann. Grundlegend und unver-
zichtbar scheinen diese deshalb zu sein, weil sie den Mehrwert von Kooperation ge-
genüber isoliertem Handeln überhaupt erst ermöglichen bzw. aufrecht erhalten.  
Konkret: 
 Klärung gegenseitiger Erwartungen, Klärung von Differenzen 
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 Auftrags-, Ziel- und Vorgehensklärung 
 Ressourcenklärung, Planung effektiver Verknüpfung der Ressourcen  
 Institutionalisierte Regeln auf der Ebene der Arbeitsgestaltung  
 Institutionalisierte Formen zur Umsetzung von Gleichberechtigung und 
Gegenseitigkeit 
3.2.3 Moderatoren der Aufgabenbewältigung innerhalb des Prozesses  
Ein weiteres Bündel von Aspekten, das in den Beschreibungen und Bewertungen der 
genutzten Literaturquellen hervor tritt und damit zum Verständnis des Begriffes Ko-
operation beizutragen vermag, kann unter der Bezeichnung „Moderatoren der Auf-
gabenbewältigung innerhalb des Prozesses“ zusammen gefasst werden. Hiermit sind 
jene personenbezogenen Faktoren für den Kooperationsprozess angesprochen, die 
die Qualität der Bewältigung der anstehenden Aufgaben als positiv wirksame Mo-
mente beeinflussen und innerhalb des Prozesses allgegenwärtig Gelingen bzw. die 
Abwendung von Misslingen moderieren. Diese Aspekte zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie insbesondere die persönlichen Eigenschaften und Verhaltensweisen der in 
Kooperation involvierten Akteure betreffen.  
Dazu gehört auf Seiten der beteiligten Personen, der Kooperationsabsicht mit Moti-
vation und Interesse entgegen treten zu wollen (vgl. z.B. Schweitzer 1998, 25f. / Van 
Santen, Seckinger 2003, 424ff.) und Vertrauen in die Erreichbarkeit positiver Ergeb-
nisse als individuelle (Vor-)Leistung in die Steuerung kooperativen Handelns einzu-
bringen (vgl. Carle 2009, 181). Kommunikative Kompetenzen, d.h. sich mit Offen-
heit (vgl. Behringer, Höfer 2005, 25) auf Dialog und Verständigung (vgl. Schweitzer 
1998, 25f.) einzulassen, ohne auf eigene Positionen und Kompetenzen zu beharren 
(vgl. Fegert, Schrapper 2004, 18), werden sowohl im Kontext der Aushandlung ge-
meinsamer Ziele als auch der Strategiefindung von Wegen dorthin als hoch relevant 
benannt. Gleichermaßen relevant wird empathisches Vermögen der Beteiligten ein-
geschätzt, das sich in der Bereitschaft und dem Bemühen ausdrückt, sich auf die Per-
spektive des anderen einzulassen und die Handlungslogik und die Handlungswege 
der jeweils anderen zu verstehen (vgl. Van Santen, Seckinger 2003, 24ff).  
Der Begriff Kooperation ist, so lässt sich feststellen, neben Gewinnerwartungen und 
der Benennung von spezifischen Gelingensfaktoren assoziiert mit wünschenswerten 
Eigenschaften und Verhaltensweisen einzelner Personen, die in jeder Phase des Ko-
operationsprozesses die Bewältigung der Arbeitsinhalte kooperativen Handelns mo-
derieren.  
Konkret:  
 Motivation, Interesse 
 Kommunikationskompetenz, Offenheit, Dialogbereitschaft 
 Empathie 
 Vertrauen 
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3.3 Folgerungen 
Die Ausführungen oben können nicht genutzt werden, um zu benennen, was Koope-
ration ist.  
Wenn auch in Ausdruck und Gewichtung variierend erschließen sich jedoch jene 
Aspekte, mit denen der Begriff Kooperation im Abgleich mit den herangezogenen 
verschiedenen Quellen tendenziell übereinstimmend verbunden ist.
25
 Gleichzeitig 
wird neu deutlich, dass Kooperation als Begriff keinen objektiv fassbaren, statischen 
Gegenstand beschreibt (vgl. z.B. Schweitzer 1998, 24 / Van Santen, Seckinger 2003, 
26 / Höfer, Behringer 2005, 21), sondern sich unter dem Dach des Begriffes Koope-
ration bedeutsame Aspekte sammeln, die für die komplexe Dynamik des Kooperati-
onsprozesses selbst stehen.
26
 Der Begriff Kooperation kann entsprechend verstanden 
werden als Konglomerat aus Gewinnerwartungen bzgl. der Mehrwerteffekte im Ge-
gensatz zu isoliertem Handeln, aus spezifischen, ebenso grundlegenden wie unver-
zichtbaren Gelingensfaktoren sowie wünschenswerten Eigenschaften und Verhal-
tensweisen der beteiligten Personen als gelingensbeeinflussende (misslingensabweh-
rende) Moderatoren der Aufgabenbewältigung innerhalb des Kooperationsprozesses.  
Um dies sinnfällig zu übersetzen, seien die herausgearbeiteten Elemente integriert in 
eine Konkretisierung des Verständnisses von interinstitutioneller Kooperation zwi-
schen Elementarbereich und Vertretern des medizinischen und psychosozialen Hilfe-
systems, das in Anlehnung an die oben erläuterten Inhalte in der vorgelegten Arbeit 
als Orientierung mitgeführt werden soll. 
Die Abbildung unten stellt eine konkrete Formulierung zum Verständnis von Koope-
ration für den hier vorliegenden Kontext in den Mittelpunkt. Sie setzt diese zu jenen 
Aspekten, die als mit dem Begriff Kooperation assoziiert herausgearbeitet wurden, 
(s.Rahmen, grau hinterlegt) in Beziehung.  
Die unten angebotene Formulierung wird so zum Träger aller bedeutsamen Aspekte, 
d.h. selbst zum Konglomerat aus Gewinnerwartungen, Gelingensfaktoren und Mode-
ratoren der Aufgabenbewältigung. Damit, kann angenommen werden, besitzt die 
Benennung dessen, welche Bedeutungen Kooperation hier zugeschrieben werden 
sollen, eine gut fundierte Verständnisgrundlage.  
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 Die Folgerungen beruhen auf ausgewählten Quellen (s.o.). 
26
 Dafür spricht, dass sich bei eingehender Betrachtung die wechselseitige Bedeutsamkeit der Aspekte 
füreinander erschließt, beispielsweise wenn Dialogbereitschaft als Moderator der Aufgabenbewälti-
gung innerhalb des Kooperationsprozesses, die Abstimmung von Zielen als Gelingensfaktor mit der 
Gewinnerwartung, Ganzheitlichkeit zu sichern, als sich gegenseitig beeinflussende Größen verstanden 
werden. 
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Interinstitutionelle Kooperation im Elementarbereich 
Gewinnerwartungen 
˗ Synergieeffekte: Handlungsfähigkeit, Problemlösefähigkeit 
˗ Gewinne auf der Ebene der einzelnen involvierten Fachkraft 
˗ Gewinne durch koordinierte Ressourcennutzung 
˗ Sicherung von Ganzheitlichkeit und Effizienz 
˗ Ermöglichung ganzheitlicher Hilfen für Kinder und deren Familien 
˗ Ermöglichung von Partizipation der Adressaten 
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Der Begriff Kooperation impliziert im Kontext 
der hier relevanten Thematik: 
˗ ein Verständnis von Kooperation als dialogi-
schem Aushandlungs-, Abstimmungs- und Re-
flexionsprozess, der auf verlässlicher Gegensei-
tigkeit beruhen muss und der auf der Basis ge-
klärter Ressourcen institutionalisierter organisa-
torischer Formate bedarf 
˗ die Akzeptanz von status- und berufsfeldbezoge-
ner Gleichwertigkeit der einzelnen Akteure 
˗ die Motivation, mit Dialogbereitschaft und Em-
pathie zu kommunizieren  
˗ das Bemühen, die Bedeutsamkeit disziplinären 
Wissens, professionsspezifischer Kompetenzen 
und Sichtweisen nicht zu hierarchisieren  
˗ die konkret praxisbezogene Intention, den 
Kenntnisstand der jeweils anderen Berufsgruppe, 
deren spezifische Erfahrungen und Betrach-
tungsweisen zur kindlichen Entwicklung und ih-
ren Störungen sowie ggf. zum ganz konkreten 
Umgang mit einem einzelnen Kind offen auszu-
tauschen, aufzunehmen und jeweils in die eigene 
Arbeit zu integrieren  
˗ ein gemeinsames Interesse daran, professionellen 
Austausch in den Dienst lebensweltorientierter, 
ganzheitlicher Unterstützung von Kindern (und 
deren Familien) zu stellen, die in ihrer Entwick-
lung durch besondere Risiken belastet sind  
˗ Partizipation der Adressaten anzustreben und zu 
ermöglichen 
Abbildung 1: Orientierung zum Verständnis des Begriffes Kooperation im Kontext  
interinstitutioneller Kooperation im Elementarbereich 
Interinstitutionelle Zu-
sammenarbeit mit Part-
nern unterschiedlicher 
Profession im Elemen-
tarbereich: Orientierung 
zum Verständnis des 
Begriffes Kooperation 
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3.4 Zusammenfassung 
In Ermangelung einer aus der einschlägigen Literatur abrufbaren begrifflichen Defi-
nition zu Kooperation musste ein spezieller Weg gewählt werden, den Begriff zu 
erfassen. Gestützt durch die Sichtweise Schweitzers (1998, 27), der eine Einschät-
zung des Phänomens Kooperation nur durch eine Herleitung aus den Beschreibungen 
und Bewertungen unterschiedlicher Akteure für möglich hält, wurden verschiedene, 
aber gezielt gewählte Quellen herangezogen. Im Ergebnis zeigte sich, dass eine hilf-
reiche Einschätzung dann zu Stande kommt, wenn man Kooperation als mehrdimen-
sionales Konzept, hinter dem stets ein Interaktionsprozess steht, versteht. So führte 
die Bemühung um eine Verständnisgrundlage zum Begriff Kooperation zu der Be-
nennung jener Aspekte, die als mit dem Begriff übereinstimmend assoziiert gelten 
können. Diese übersetzend wurde eine konkrete Formulierung erarbeitet, die das 
Verständnis von Kooperation für den speziell hier vorliegenden Kontext erfasst und 
den weiteren Forschungsprozess als Orientierung begleiten soll. 
Vor diesem Hintergrund kann nun ein nächster Schritt theoretischer Annäherung an 
das gestellte Thema unternommen werden. Wie herausgearbeitet wurde, ist Koopera-
tion neben dem, was für den Erfolg an Gestaltungselementen als notwendig benenn-
bar ist und dem, wie sich die involvierten Kooperationspartner günstigenfalls dazu 
verhalten sollten, vor allem assoziiert mit Gewinnerwartungen. Gewinnerwartungen 
ihrerseits sind jedoch nur dann überhaupt bedeutsam, wenn ein Bedarf auf Gewinn 
gegeben ist dafür, dass über Kooperation ein förderlicher Mehrwert oder Ausgleich 
ungünstiger Lagen herbei geführt werden könnte. Eben dieser Frage stellt sich die 
weitere Auseinandersetzung.  
4 Interinstitutionelle Kooperation im Elementarbereich:  
Begründungen zur Relevanz der Kooperationsaufgabe 
Ziel des sich anschließenden Kapitels ist die Erkundung der Relevanz der Kooperati-
onsaufgabe im Kontext notwendigen fachlichen Handelns im Elementarbereich  
(s. Kap. 2.2), ist doch die Auseinandersetzung mit Gelingen bzw. Misslingen, mit 
möglichen Barrieren, die zwischen Akzeptanz und konstruktiver Verwirklichung von 
Kooperation stehen mögen, solange bedeutungslos, wie nicht geklärt ist, welche Re-
levanz interinstitutionelle Kooperation im Elementarbereich besitzt. Erst darüber 
kann eine fundierte Einschätzung der Brisanz des Gefälles zwischen „Ist und Soll“  
(s.o.) abgeleitet werden. Dabei erscheint mir wichtig, die Klärung der Bedeutsamkeit 
resp. Brisanz für die Beteiligten auf verschiedenen Ebenen zu denken und detailliert 
zu beschreiben. Das Kapitel 4 nimmt die Absicht der Klärung auf und richtet den 
Fokus aus unterschiedlichen Perspektiven auf die Frage nach der Notwendigkeit von 
Kooperationsbemühungen.  
Folgende Themenbereiche werden detaillierter besprochen: 
 Das Praxisfeld Kindergarten  
 Bedarfe von Kindern im Elementarbereich 
 Lage und Interesse der Erzieherin 
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 Interessen des Kindes  
 Gesamtgesellschaftliche Interessen 
Angestrebt wird, einerseits die Bedeutsamkeit von Kooperationsbemühungen zu be-
gründen, andererseits den Blick dafür zu schärfen, welcherart Konsequenzen durch 
das beschriebene Ist-Soll-Gefälle zwischen Anspruch und Wirklichkeit kooperativen 
Handelns möglicherweise auf den verschiedenen Ebenen in Kauf genommen werden. 
4.1 Das Praxisfeld Kindergarten  
Der Elementarbereich kann, ausdrücklich neben dem Elternhaus, als wesentlicher 
und für fast alle Kinder obligatorischer Lebensraum betrachtet werden.
27
 Ihm muss 
mehr denn je die Aufgabe und Funktion zugeschrieben werden, frühe und damit 
grundlegende wie nachhaltige Lebenschancen zu verankern. Kompetenzdefizite, die 
in dieser frühen Phase entstehen, potenzieren sich im weiteren Entwicklungsverlauf. 
Im Gegensatz dazu ergeben sich nachhaltige Vorteile für eine gelingende Fortent-
wicklung derjenigen Kinder, denen eine qualitativ gute vorschulische Förderung zu-
teil wurde (vgl. Tietze et al. 1998 / BMFSFJ 2003).  
Hieraus erwächst die Anforderung, qualitativ hochwertige Leistungen im Kernbe-
reich von Erziehung, Bildung und Betreuung zu erbringen, die besagte Weichen in 
früher Kindheit sicher zu stellen vermögen. Dazu gehört die Zusammenarbeit mit 
den Familien, die Vernetzung mit anderen Bereichen des Bildungssystems (vgl. Rei-
chert-Garschhammer 2003, 167ff. / Griebel 2003, 185ff.) und nicht zuletzt die Zu-
sammenarbeit mit Experten und Expertinnen des medizinischen und psychosozialen 
Hilfesystems.  
Letzteres weist auf die mögliche Bedeutsamkeit von interinstitutioneller Kooperation 
hin, die im Zusammenhang mit der Betreuung von Kindern, die besondere Belastun-
gen zu tragen haben, an Eindringlichkeit gewinnt. Hurrelmann (2002) benennt Hin-
tergünde für eventuelle Bedarfe besonderer Aufmerksamkeit und Förderung, ggf. 
Förderung in einem kooperativen Setting:  
„Die gesellschaftlichen Veränderungen treffen nicht alle Kinder gleich [...]. Je 
nach der finanziellen Lage, der Qualität des Familienlebens und dem sozialen 
Netzwerk von Verwandtschaft und Nachbarschaft gelingt es dem einen Kind bes-
ser, dem anderen schlechter, mit den alltäglichen Lebensbedingungen zurechtzu-
kommen“ (Hurrelmann 2002, 56).  
„Die heutigen Lebensbedingungen bringen sehr viele Entfaltungs- und Kreativi-
tätsmöglichkeiten mit sich, die Kindern sehr viel mehr Selbständigkeit und Per-
sönlichkeitsentfaltung als in früheren Generationen ermöglichen. Aber zugleich 
bringen sie auch neue Formen von Belastungen mit sich, die teilweise die Bewäl-
tigungskapazität von Kindern überfordern und Risiken des Leidens, des Unbeha-
gens und der Unsicherheit in sich bergen“ (Hurrelmann 2002, 48). 
Das, was Hurrelmann meint, gewinnt an Tiefe über die Bilder die aus einem hier 
angefügten kurzen Text entstehen können.  
                                                          
27
 Inanspruchnahme im Kindergartenalter: 2009 besuchten 96% der Vier- und Fünfjährigen und 81% 
der Dreijährigen eine Kindertageseinrichtung (vgl. Wittmann et al. 2011, 161). 
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Der Text entstammt einer aufbereiteten Mitschrift eines Reflexionsgespräches unter 
Erzieherinnen im Rahmen einer Dienstbesprechung im Kindergarten, in dem ich als 
Supervisorin tätig war
28
. Die Erzieherinnen rekapitulierten, was sie über und durch 
die Kinder darüber wissen, wie diese ihre Zeit zwischen Kindergartenschluss gestern 
und Kindergartenbeginn heute verbrachten. 
Zwischen Gestern und Heute war Sandra Gast bei einem Kindergeburtstag, Ka-
rina besuchte zusammen mit ihrer Mutter die schwer erkrankte Oma im Kran-
kenhaus. Thomas musste zur Krankengymnastik, die er gar nicht mag, weil man 
ihm dort immer ein bisschen weh tut. Sven hat mit seinen großen Geschwistern, 
die am Nachmittag auf ihn achten, ferngesehen und Martin war das erste Mal in 
seinem Leben beim Zahnarzt. Frank wurde wie immer als Letzter aus dem Kin-
dergarten abgeholt. Zuhause waren viele fremde Leute zu Besuch und es gab 
kein Mittagessen, stattdessen Corn Flakes. Den Nachmittag über hat er überwie-
gend auf irgendjemanden oder irgendetwas gewartet. Kyra hat mit den Nach-
barskindern gespielt und ging nach einem Bad, einem Abendessen mit Geschwis-
tern und Eltern und einer Gutenachtgeschichte ins Bett. Pauls Vater war betrun-
ken, als er am Nachmittag nach Hause kam und Svenja war zum Schwimmen und 
anschließend in der Musikschule, wo sie Klavierspielen lernt. In der Nacht wach-
te sie mehrfach vom lauten Streit ihrer Eltern auf. Als Lisa nach Haus kam, lag 
ihre Mutter noch im Bett, stand aber dann auf. Kai ging wie jeden Tag mit seiner 
Mutter in die Schule, in der sie als Reinigungskraft tätig ist und half ihr beim 
Putzen. Er durfte wie immer auch im Klassenraum der 1a spielen. Dort hat er 
sich wie immer die Materialien wieder und wieder angesehen. Zwar ist Kai selbst 
noch nicht in der Schule, aber er kann schon seit einigen Monaten lesen. Torben 
hatte leichtes Fieber und Ryve sprach zwischen gestern und heute kein Wort 
Deutsch. Mareike wurde vom Vater abgeholt, wohin sie jede zweite Woche um-
zieht, um dort für eine Woche zu wohnen. 
Alle diese Kinder treffen im Kindergarten auf ihre Erzieherin. Sie bringen neben 
ihren jeweils einzigartigen Persönlichkeiten, ihren Erfahrungen und Fähigkeiten auch 
ihre aktuellen Geschichten, Gefühle, Themen, Bedürfnisse, Nöte, Fähigkeiten, ge-
sundheitlichen Befindlichkeiten, Wünsche, Interessen und Kümmernisse mit. Sie 
sind drei, vier, fünf oder schon sechs Jahre alt, sind zaghaft oder forsch, manche sind 
heute anders als gestern, manche sind ängstlich, unstet oder müde. Manche sind 
hungrig, sind erleichtert im Kindergarten zu sein oder eher überfordert. Manche sind 
voller Tatendrang, manche voller Wut, manche gehen fröhlich auf andere zu, manche 
wagen kaum, die anderen anzusehen.  
Die Erzieherin wird mit den Kindern Zeit verbringen und ihnen nahe sein, sie wird 
Bindungen aufbauen bzw. weiter entwickeln und diese über die direkte Beziehungs-
gestaltung gegenüber jedem einzelnen Kind (vgl. Teschner 2004, 39ff.) leben und 
bestenfalls positiv bestätigen. Um das auf glaubwürdige Weise und gut zu machen, 
braucht sie „Fachkenntnisse, Erfahrungen und personale Fähigkeiten“, wie die  „Fä-
higkeit, sich auf sich selbst wie auf andere emotional einzulassen, die Bereitschaft 
zur Verständigung, wie auch die Bereitschaft, Verantwortung für sich und für andere 
zu übernehmen“ (Ebert 1999, 4). Die Erzieherin wird sich mit dem, was sie erlebt, 
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 siehe dazu: Koslowski 2012, 117ff.  
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beobachtet, was sie schlussfolgert, was sie subjektiv bewertend konstruiert und was 
sie entsprechend als bedeutsam empfindet - kurz: mit den berufspraktischen Anfor-
derungen - sehr persönlich und individuell auseinander setzen (vgl. ebd. 6).  
Sie weiß auf Grund ihrer Fachkenntnis und nicht zuletzt auf Grund ihrer personalen 
Kompetenzen um ihren begleitenden Auftrag. Es gilt, eine Lebensumwelt zu schaf-
fen, in der Platz für Kinder ist und die Rücksicht auf die Lebensbedürfnisse von Kin-
dern nimmt. Es wird erwartet, dass die Erzieherin sich in ihrem beruflichen Selbst-
verständnis als Anwalt von Kindern und deren Familien begreift (vgl. Ebert 1999, 4). 
Eben dies erfüllt sie immer dann, wenn sie wahrnimmt, was jedes einzelne Kind be-
wegt, was es bedrückt, dass es möglicherweise etwas hindert zu lernen, zu kommuni-
zieren bzw. insgesamt die altersspezifischen Entwicklungsaufgaben positiv zu meis-
tern. Es erschließen sich ihr jene Informationen, die aus der ganz speziellen Nähe 
und Anteilnahme, aus einer engen Verbundenheit und einer über Jahre bestehenden 
fachlich versierten, beobachtenden Begleitung der Kinder verstehbar werden. Die 
Erzieherin weiß um oder ahnt zumindest jene Belastungen, die die Kinder mit sich 
tragen und die in deren innerer personalen Realität und/oder in ihrer Lebenslage be-
gründet sind. Ihr eröffnen sich die Zeichen, die die Kinder aussenden, wenn, fachlich 
gesprochen, das Belastungs-Bewältigungs-Gleichgewicht (vgl. Andresen, Hurrel-
mann 2010, 145) nicht in der Balance ist und es der Hilfe, ggf. der gezielten speziel-
len Unterstützung von Fachleuten bedarf, die die Erzieherin selbst nicht leisten kann. 
Die Kindertageseinrichtung bietet hierbei aus unterschiedlichen Gründen günstige 
Bedingungen für Früherkennung und den kompensatorischen Umgang mit Entwick-
lungsrisiken (vgl. Mayr 1997, 152). Ein Grund liegt in der Tatsache, dass die Arbeit 
der Erzieherin im Gegensatz zu anderen Institutionen und Fachkräften sowohl viele 
Kinder als auch Kinder in frühem Alter erreicht, ein weiterer in der Nähe zum fami-
liären Umfeld, ohne die jedwede Kooperationsbemühung mit externen Experten 
nicht denkbar ist.  
Etwa 90% aller Kinder besuchen einen Kindergarten. Die Inanspruchnahme von kin-
derärztlichen Vorsorgeuntersuchungen sinkt hingegen für 5jährige (U 9) auf 71,3 % 
(vgl. Vernoij 2005, 144), wobei die Bereitschaft der Teilnahme gerade in den Grup-
pen am niedrigsten ist, die auch die höchsten Risiken aufweisen (vgl. Mayr 2003, 
33). Die Erzieherinnen kennen die Kinder gut, erleben sie sie doch in unterschiedli-
chen Situationen, in denen die Kinder auch im Gegensatz zum familiären Umfeld mit 
neuen Herausforderungen konfrontiert sind. Es besteht durch häufige Kontakte zu 
Eltern eine relativ nahe Verbindung zum Umfeld des Kindes. Die Zugangsschwelle 
für Eltern ist zudem in Kindergärten weit niedriger als zu Einrichtungen wie Arzt-
praxen oder Beratungsstellen (vgl. ebd.). Mit Blick auf frühes Erkennen von Ent-
wicklungsrisiken und der Einleitung angemessener Hilfen liegt in dieser Ausgangs-
lage die hohe Bedeutsamkeit von Einrichtungen der Elementarpädagogik auch als 
Vermittler in einen weiteren detaillierten diagnostischen Prozess. Dies ist von größter 
Wichtigkeit für einen zeitnahen Beginn von korrigierenden, heilenden oder fördern-
den Maßnahmen, die hinzielen auf Abwendung, Normalisierung bzw. Milderung 
einer sich anbahnenden, einsetzenden Problematik (vgl. Vernoij 2005, 89). Es ist zu 
bedenken, dass Entwicklungs- und/oder Verhaltensauffälligkeiten häufig eine fatale 
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Dynamik entwickeln, die dafür sorgt, dass verschiedene Lebens- und Kompetenzbe-
reiche in Mitleidenschaft gezogen werden können. Kindliche Lebensrealität ist viel-
fältig und ohne Frage, die oben eingefügten Tupfer möglicher Szenarien stimmen 
darauf ein, nicht für alle Kinder ohne Belastung. Kooperation mit Expertinnen und 
Experten kann hier ein Weg sein, über multidisziplinäre Verantwortungsübernahme 
eine einsetzende fatale Dynamik von Entwicklungs- und/oder Verhaltensauffälligkei-
ten einzelner Kinder im pädagogischen Raum des Elementarbereiches frühzeitig ab-
zufangen. Unmittelbare Hilfen können eine derartige Dynamik ggf. rechtzeitig mil-
dern oder stoppen. Eben hier beginnt die Argumentation zur Notwendigkeit von Ko-
operation zwischen Elementarbereich und Partnern aus dem medizinischen und psy-
chosozialen Hilfesystems, weil die Eignung des Praxisfeldes Kindergarten von hoch-
rangiger Bedeutung ist, wenn es um die Initiierung interinstitutioneller Kooperation 
geht.  
Das folgende Kapitel wendet sich dem weiter ausführlich zu.  
4.2 Belastete Kinder im Elementarbereich 
Eine Gruppe von Kindern, die zur praktischen Realität in den öffentlichen Einrich-
tungen der Elementarpädagogik (Kindertagesbetreuung
29
) gehört, betrifft die Frage 
ganz besonders, ob sich die vielfach beschworene pädagogische Intention, individu-
ell zu betreuen, als Floskel oder als tatsächlich erfahrbares Handeln erweist.  
Es betrifft die Kinder in besonderem Maße, die dem Anteil der Kinder mit manifes-
ten Behinderungen nicht zuzurechnen sind und die doch besondere individuelle 
und/oder sozialstrukturelle Belastungen und Entwicklungsrisiken tragen: Kinder mit 
besonderen pädagogischen Bedarfen, die aus unterschiedlichsten Gründen über pri-
märe Prävention hinaus
30
 Maßnahmen sekundärer Prävention bedürfen, die aber von 
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 Kindertagesbetreuung: „Unter Kindertagesbetreuung ist - in Anlehnung an die §§ 22 und 23 Sozial-
gesetzbuch, Achtes Buch, Kinder- und Jugendhilfe, nachfolgend wie in Fachkreisen üblich KJHG 
(Kinder-und Jugendhilfegesetz) genannt - die Betreuung von Kindern für einen Teil des Tages oder 
den gesamten Tag zu verstehen, wobei nach § 7 KJHG als Kind jede Person definiert wird, die das 14. 
Lebensjahr noch nicht vollendet hat“ (Vogelsberger 2002, 13). Kinderkrippen betreuen aussschließ-
lich Kinder bis zum dritten Lebensjahr. Altersgemischte Gruppen erfassen Kinder im Alter von 0-6 
Jahren oder auch im Alter von 2-8/10 Jahren (unterschiedliche Variationen) gemeinsam in einer 
Gruppe. Kindergärten betreuen Kinder vom vollendeten dritten Lebensjahr (in einigen Ländern be-
reits ab dem 2. bzw. 2,5. Lebensjahr) bis zum Schuleintritt (vgl. Statistisches Bundesamt 2004). In den 
alten Bundesländern besuchen ca. 90%, in den neuen Bundesländern 96%-100% der Kinder zwischen 
dem vierten und sechsten Lebensjahr einen Kindergarten (vgl. DJI 2005a).  
30
 Primäre Prävention in Stichworten: Vorbeugende Maßnahmen für Personen oder Gruppen, die 
noch nicht von einer Störung betroffen sind. Zielsetzung: Beitrag dazu, Kinder durch die Gestaltung 
der pädagogischen Arbeit bereits im Vorfeld zu davor schützen, dass Störungen überhaupt entstehen 
(§ 3 SGB IX). Sekundäre Prävention in Stichworten: Reaktion auf eine bereits einsetzende Störung, 
bestefalls mit früher Diagnose erster Risikosignale (vgl. Hillenbrand 2002, 125). Sekundärpräventive 
Leistungen im Vorschulbereich sind insbesondere in Bezug auf sozial-emotionale Verhaltensauffäl-
ligkeiten (externalisierende wie internalisierende Problematiken), Störungen der Aufmerksamkeit, 
Störungen der Sprachentwicklung, der Motorik und der Wahrnehmungsverarbeitung erforderlich. 
Kinderarmut sowie ein Migrationshintergrund kennzeichnen weitere Hauptrisikogruppen, in denen 
sekundäre Präventionsmaßnahmen im Elementarbereich angezeigt sind. Tertiäre Prävention in Stich-
worten: Verhütung von Ausweitung, Verschlimmerung und negativen Auswirkungen bereits eingetre-
tener und diagnostizierter Behinderungen bzw. Verbesserung eines diagnostizierten Defizitzustandes 
bei manifesten Behinderungen (vgl. Antor, Bleidick 2001, 87). Benachteiligungen und Einschränkun-
gen sollen durch Maßnahmen tertiärer Prävention abgefangen bzw. gemildert werden. 
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tertiärer Prävention (noch) nicht erreicht werden. Sie sind gefährdet oder bereits da-
von betroffen, altersangemessene Entwicklungsaufgaben nicht erfolgreich zu bewäl-
tigen, weil die Balance zwischen Belastung und Bewältigung (vgl. Andresen, Hur-
relmann 2010, 144) nicht aufrecht erhalten werden kann. Sie zeigen ggf. „von einer 
sogenannten normalen Entwicklung abweichende Muster“ (Laewen 2005, 21) und 
sind betroffen von zwei großen Problembereichen: Entwicklungsstörungen und Ver-
haltensauffälligkeiten.
31
  
In den angelsächsischen Ländern spricht man von "children with special needs" und 
meint damit Kinder, die besonderer pädagogischer Angebote bedürfen. In Anlehnung 
an diese Formulierung kann von Kindern und Jugendlichen mit besonderen pädago-
gischen Bedarfen gesprochen werden.
32
 Innerhalb des Personenkreises sind mehrere 
Zielgruppen unterscheidbar. Kinder mit: 
1. Lern- und Aneignungsschwierigkeiten in einzelnen oder mehreren Lernbereichen  
2. Hyperaktivitätsstörungen  
3. Sprach- und Sprechstörungen  
4. Emotionalen Problemen, darunter fallen Ängste, Versagensängste und Depressi-
onen 
5. Sozialen Problemen, z.B. aggressives Verhalten, oppositionelles Verhalten  
6. Migrationsbedingten Problemen, in erster Linie Sprachproblemen sowie Integra-
tionsproblemen 
 
                                                                                                                                                                    
Der Präventionsauftrag vollzieht sich in einer Gradwanderung zwischen proaktiver und reaktiver 
pädagogischer Aktivität. Grundlagen einer feinen, dem Präventionsgedankenen verpflichteten Ab-
stimmung von Maßnahmen sind sowohl eine pädagogische Ausrichtung auf das Spektrum von Funk-
tionen, Aufgaben und Zielen der Elementarpädagogik im Allgemeinen als auch spezifische Orientie-
rungen und Kenntnisse. Settingorientierte Prävention in Stichworten: Ganzheitlich angelegte Aktivität 
und gesamtgesellschftliche Aufgabe (vgl. Sachverständigenkommission 13. Kinder- und Jugendbe-
richt 2010, 203). Nicht allein die Zielgruppe der Kinder und die der Institutionen der Elementarpäda-
gogik sondern auch der familiäre Raum, die Beziehungen und Bindungen zu Eltern und anderen Be-
zugspersonen, sind einzubeziehen. Soll der Anspruch settingorientierter Prävention erfüllt sein, müs-
sen Kinder insgesamt von einem förderlichen Lebensumfeld umgeben werden. Bestenfalls zieht dies 
auch weitere Kreise und es werden unter dem Gesichtspunkt von Prävention gestaltete Lebensräume 
und Lebensbedingungen für Kinder im Sinne politisch beeinflusster Verhältnisprävention auf mög-
lichst allen Ebenen (Gemeinden, Länder, Bund) geschaffen. 
31
 Unter Entwicklungsstörungen sind insbesondere Rückstände und Störungen in der Wahrnehmungs-
verarbeitung, der Sprache und der Motorik zu verzeichnen. Verhaltensauffälligkeiten erfassen aggres-
siv-dissoziale Verhaltensweisen, internalisierende Auffälligkeiten, Probleme der Aufmerksamkeits-
steuerung und mangelnde Selbständigkeit (vgl. Mayr 1998, 27). Die Erfahrung lehrt, so Deutsch und 
Wenglorz, dass Entwicklungs- und Verhaltensstörungen nicht immer klar voneinander trennbar sind. 
Die entwicklungsgestörten Kinder zeigen auch Verhaltensauffälligkeiten. In der Umkehr erweisen 
sich Verhaltensauffälligkeiten als überaus einflussreich auf die Entwicklung des Kindes. Deutsch und 
Wenglorz schlagen deshalb eine Zusammenfassung beider Störungsarten in der Kategorie „Entwick-
lungsstörungen“ vor. Unter Entwicklungsstörungen wären danach alle organisch, psychisch und psy-
chosozial verursachten Funktions- und Fertigkeitsdefizite zu verstehen, die eine verzögerte oder ab-
weichende kognitive, emotionale, kommunikative und soziale Entwicklung zur Folge haben (vgl. 
Deutsch, Wenglorz 2001, 34). Diese Sichtweise entspricht eher einem spezifischen Störungskonzept 
für das Kindes- und Jugendalter, in dem Störungen oftmals nicht in klar abgrenzbare Störungskatego-
rien einzuordnen sind (vgl. Petermann, Niebank, Scheithauer 2004, 301).  
32
 Mit Absicht spricht Kretschmann (2002) hier übrigens nicht von „Bedürfnissen“, denn nicht immer 
werden Kinder und Jugendliche abschätzen können, welcher Angebote sie bedürften. Dafür, so Kre-
tschmann, müssen schon die Erziehungspersonen die Verantwortung übernehmen. 
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7. Organischen Beeinträchtigungen  
8. Besonderem Förderbedarf infolge außergewöhnlicher Begabungen (vgl. Kre-
tschmann 2002) 
Belastungen durch sozioökonomische Benachteiligung und Ausgrenzung wie auch 
besondere Gefährdungen durch Konflikte in der familiären und weiteren einfluss-
nehmenden Lebenswelt sind Problemstellungen, die die Risikodynamik verschärfen 
können. 
4.2.1 Kooperation und individuelle Entwicklungsbegleitung  
Eine diesen Kindern gemäße individuelle Form von Bildung, Erziehung und Betreu-
ung, die ihre Einzigartigkeit annimmt und würdigt, muss gegebenenfalls ein anderes 
Gesicht haben als die der Kinder, die in elementarpädagogischen Regeleinrichtungen 
normgerechte, weitgehend unbelastete Entwicklungswege zu gehen vermögen. Das 
kann in der pädagogischen Praxis im Kindergarten bedeuten, von den pädagogischen 
Standardangeboten insofern abweichen zu müssen, als dass Unterstützung und För-
derung von außen einbezogen wird. Ein darüber entstehender Kontakt mit anderen 
Berufsgruppen könnte auf der einen Ebene in einen fallübergreifenden Austausch 
münden, der der Erzieherin im Kindergarten eine Integration von Expertenwissen für 
einen förderlichen Umgang mit einer spezifischen Problemstellung in ihrem pädago-
gischen Alltag eröffnet und dem externen Experten im Gegenzug relevante Erkennt-
nisgewinne durch einen Rückbezug auf die Chancen und Grenzen des Lebensraumes 
Kindergarten erlaubt. Auf einer anderen Ebene könnte sich eine derartige Kooperati-
on auf die Begleitung und Unterstützung eines einzelnen Kindes und dessen speziel-
ler Fallausprägung ausrichten. Dies beugt bestenfalls einer Manifestierung, damit der 
Gefährdung einer Chronifizierung, vor und verhilft möglicherweise zu weitgehender 
Abwendung von Sekundärschäden, die sich in sozialer Ausgrenzung, in Irritationen 
beim Aufbau einer positiven persönlichen Identität und im weiteren Entwicklungs-
verlauf auch im Schulleistungsbild niederschlagen könnten (vgl. z.B. Barth 1999, 
12ff.). Rückstellungen vom Schulbesuch wegen fehlender Schulfähigkeit werden 
vermieden und die Startchancen erhöht (vgl. z.B. Laewen 2005). Die Brisanz von 
beeinträchtigenden Entwicklungserschwernissen liegt dabei in zweierlei Aspekten. 
Sie beeinflussen das aktuelle Wohlbefinden des Kindes, kommt es doch zu einer irri-
tierenden Diskrepanz zwischen Anforderungen und Kompetenzen (vgl. Brandstätter 
1985 zit. in Oerter, Montada 1998, 11). Des Weiteren bedeutet die positive Bewälti-
gung einer Entwicklungsaufgabe immer auch, dass die Basis für einen erfolgreichen 
Umgang mit nachfolgenden, späteren Aufgaben gelegt bzw. nicht oder nicht in hin-
reichendem Maße gelegt wird (vgl. Vernoij 2005, 89).  
Erst im Abgleich mit einer Auffassung von Normalität wird Auffälligkeit abgrenz-
bar. Scharfetter stellt „normal“ im Sinne der Durchschnittsnorm global als das Ver-
halten dar, das die Mehrzahl der Menschen einer bestimmten Altersgruppe innerhalb 
eines gemeinsamen soziokulturellen Kreises in spezifischen Situationen zeigt 
(Scharfstetter 1991, zit. in Petermann et al. 2004, 295). In dieser Definition verber-
gen sich wesentliche Hinweise auf einen Normalitätsbegriff: Altersangemessenheit 
und soziokulturelle Bindung von Normen.  
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Wichtige Bezugsgrößen zur Beurteilung von Normalität ist die Altersangemessen-
heit, d.h. die Berücksichtigung der Beziehung zwischen Entwicklungsalter und ge-
zeigtem Verhalten sowie die gesellschaftliche Normierung des Verhaltens. Dahinter 
steht die Annahme, dass sich im zeitlichen Lebensverlauf in Abhängigkeit eines Zu-
sammenspiels von biologischen Veränderungen, Aufgabenstellungen durch die um-
gebende Gesellschaft und individuellen Zielsetzungen Entwicklungsaufgaben stellen. 
Diese betreffen stets verschiedene Dimensionen wie Emotion, Kognition, Sprache, 
Motorik, soziales Verhalten, die sich ergänzen und in wechselwirksamem Verhältnis 
zueinander stehen. Die Bestimmung der Altersgrenzen für Entwicklungsaufgaben im 
Kindesalter beruht auf gesellschaftlicher Festlegung (z.B. Schuleintrittsalter), auf 
wissenschaftlichen Beobachtungen und deren Auswertung, rührt gleichwohl her aus 
sich ergebenden biologischen Reifungsprozessen. Altersabhängigen Entwicklungs-
aufgaben kommt dadurch eine Gliederungsfunktion im Lebenslauf zu, die gleichzei-
tig sozialisatorische Zielsetzungen transportieren (vgl. Oerter, Montada 1998, 66f.). 
Havighursts (1948) Sichtweise auf Entwicklung liefert hier eine wichtige Unterstüt-
zung zum Verständnis. Er betrachtete den Lebenslauf als Folge von Entwicklungs-
aufgaben. Dabei ging er davon aus, dass Entwicklung einen Lernprozess darstellt, 
der zum Erwerb von Fähigkeiten und Fertigkeiten führen soll, die wiederum zur Be-
wältigung der Lebensanforderungen verhelfen (vgl. Petermann et al. 2004, 284). 
Normale Entwicklung impliziert, so lässt sich folgern, auch die Vision von gelingen-
der Entwicklung im Sinne eines bewältigten Lernprozesses, der die Voraussetzungen 
für einen angemessenen Umgang mit sich im Lebensverlauf wandelnden Anforde-
rungen schafft. Entwicklungsstörungen können sich dann ergeben, wenn bestimmte 
Entwicklungsstandards nicht erreicht werden, um Entwicklungsaufgaben auf alters-
angemessene Weise zu bewältigen. Insofern sind Entwicklungsstörungen stets auch 
in ihrem Signalcharakter zu verstehen, der auf eine verursachende Not hinweist, die 
über ein komplexes Geschehen zu auffälligen  - weil unangemessenen - Bewälti-
gungsversuchen führt (vgl. Bundschuh 2002, 250 ff.). 
Unabhängig davon, ob spezielle Förder- oder Therapiemaßnahmen für einzelne Kin-
der mit besonderen Bedarfen, ob Beratung oder jedwede anderen Maßnahmen für 
betroffene Kinder und deren Familien außerhalb oder in direkter Anbindung an den 
Kindergarten stattfinden, muss den aufeinander Bezug nehmenden Kooperations-
partnern präsent sein, dass im Wesen spezialisierter Hilfeleistungen die Gefahr ruhen 
kann, das Kind lediglich selektiv zu betrachten (vgl. Filsinger, Bergold 1993, 24ff.). 
Das heißt, es werden Problembereiche ausschnitthaft fokkusiert und dabei wird man 
der persönlichen Komplexität sowie der Komplexität des lebensweltlichen Settings 
nicht angemessen gerecht. 
Die Forderung, die dem etwas entgegen setzt, lautet, hier in den Worten Textors 
(2000b): 
„Das Kind muss immer als Ganzes, seine Entwicklung ganzheitlich gesehen wer-
den: Persönlichkeits-, Sprach-, kognitive, ästhetische, emotionale, soziale und 
psychische Entwicklungsbereiche sind eng miteinander verknüpft; Veränderun-
gen in einem Bereich wirken sich auf den anderen aus“( Textor 2000b, 237). 
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Um einer externen Hilfeleistung den Charakter einer bloßen defizitorientierten, addi-
tiven Behandlung zu nehmen und damit dessen positive Wirksamkeit aussichtsreich 
zu sichern, gilt es von allen Seiten her, den Transfer in die Lebensrealität des Kindes 
zu forcieren, eng zu begleiten und zu unterstützen. Straßburg et al. (2008) äußern 
sich in diesem Zusammenhang kritisch und bringen zwischen den Zeilen gleichzeitig 
das, was nicht zielfördernd wäre, auf den Punkt:  
„Eine Vielzahl verschiedener Berufsgruppen beschäftigen sich mit entwicklungs-
auffälligen Kindern, z.B. Kinder- und Jugendärzte, Erzieherinnen im Kindergar-
ten, Pädagogen, Mitarbeiter von Frühförderstellen, Therapeuten in Institutionen 
und Praxen, Sonderpädagogen, Psychologen, Mitarbeiter in Ämtern usw. Alle 
haben ihre spezifischen Erfahrungen und Betrachtungsweisen zur kindlichen 
Entwicklung und ihren Störungen, verlieren aber immer mehr die Möglichkeit, 
den Kenntnisstand anderer Berufsgruppen aufzunehmen und zu integrieren“ 
Straßburg et al. 2008, VII).  
Die bisher übliche Entkoppelung von komplexen subjektiven Lagen, Lebenswelt und 
additiven Intervention muss, im Sinne einer Form effektiverer Kooperation, tenden-
ziell aufgehoben werden. Eine bloße Delegation von Aufgaben an Fachdienste ist 
kritisch zu sehen. Kinder, die ohnehin mit Risiken leben, wären der zusätzlichen Ge-
fahr ausgesetzt, noch weitere Lasten tragen zu müssen wie z.B. Etikettierung oder 
Ausgrenzung. Eine lebensweltorientierte Hilfe (vgl. König, A. 2005), d.h. die Ein-
bindung zusätzlicher Fördermaßnahmen in den vertrauten Lebensraum ist grundsätz-
lich anzustreben (vgl. Fried 2003, 64ff.). Es gilt, über Kooperation eine breite Einbet-
tung von Interventionen zu sichern. Schmale Interventionsansätze entfalten nach 
vorliegenden Erfahrungen keine stabilen Wirkungen, wenn sie nicht umfassend in 
den Alltag und in die verschiedenen Lebenswelten von Kindern eingefügt werden. 
So sind nicht defizitorientierte Schmalspuinterventionen gefragt, sondern Breitband-
programme, die auch die Stärkung von Kompetenzen befördern und die in den Ta-
gesabläufen der Kinder sichere Plätze finden (vgl. Mayr 1997, 152).
33
  
Kooperation würde, in diesem Licht betrachtet, bedeuten, 
„den Kenntnisstand der jeweils anderen Berufsgruppe, deren spezifische Erfah-
rungen und Betrachtungsweisen zur kindlichen Entwicklung und ihren Störungen 
und Gefährdungen sowie ggf. zum ganz konkreten Umgang mit einem einzelnen 
Kind auszutauschen, aufzunehmen und jeweils in die eigene Arbeit zu integrie-
ren“ (Straßburg et al. 2008, VII).  
Die Argumentation bis hierher erschließt sinnfällig, dass kooperatives Handeln eine 
Kindern mit besonderen Belastungen gemäße individuelle Form von Bildung, Erzie-
hung und Betreuung in der pädagogischen Praxis des Kindergartens aussichtsreicher 
machen kann. Die Notwendigkeit von Kooperation im Elementarbereich kann inso-
fern einerseits in Bezug auf deren potentielle Tauglichkeit als Maßnahme bestätigt 
werden, andererseits hinsichtlich der besonderen Eignung des Kindergartens als 
Ausgangspunkt, Bedarfe zu erkennen und kooperatives Handeln frühzeitig in Gang 
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 Die Kindertageseinrichtung bietet günstige Bedingungen für Früherkennung und den kompensatori-
schen Umgang mit Entwicklungsrisiken. Siehe dazu Kap. 4.1  
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zu setzen. Dass Letzteres von immenser Bedeutung ist, soll im Folgenden über jene 
verfügbaren Daten aufgezeigt werden, die die Bedarfslagen von Kindern im Kinder-
garten abbilden resp. einschätzbar machen und ihrerseits die Notwendigkeit von Ko-
operation stützen.  
Diesem Ziel soll das folgende Kapitel grundlegend dienlich sein. 
4.2.2 Ermittlungen zur detaillierten Einschätzbarkeit der Bedarfe 
Nicht zuletzt aus der Kenntnis des Wesens besonderer Belastungen von Kindern im 
Elementarbereich und gleichermaßen der Intensität von Bedarfslagen eröffnet sich 
die Beantwortbarkeit der Frage nach Notwendigkeit von Kooperation. Daher wurde 
detailliert zusammen getragen, wie es um die Prävalenz besonderer Belastungen von 
Kindern im Betreuungsfeld Elementarbereich bestellt ist.  
Die Häufigkeitsangaben, die in der Literatur im Zusammenhang mit unterschiedli-
chen Risikobereichen benannt werden, sind allerdings widersprüchlich weil abhängig 
von den jeweils zu Grunde gelegten Definitionen.
34
  
„Die großen Streuungen in den Angaben der Prävalenzraten resultieren aus me-
thodischen Unterschieden der Studien; so variieren die zu Grunde gelegten Stö-
rungskriterien, Informationsquellen, Verfahren der Erfassung der Störung und 
Prävalenzzeiträume“ (Scheithauer, Petermann 2000, zit. nach Petermann, Pe-
termann 2001, 12).
 35
  
Um einer Einschätzung dennoch nahe zu kommen, wurden in breiter Recherche Zah-
len und Daten gesichtet. Vielfach überschneiden sich die Angaben jedoch und es 
wäre unangemessen, aus der Addition der Daten letztgültige Kenntnisse abzuleiten. 
Wenngleich diese zwar wegen der hochgradigen Varianz keine absoluten Ist-Stände 
wieder geben, vermitteln sie doch einen nachhaltigen Eindruck hinsichtlich des 
Spektrums und der tendenziellen Häufigkeit von kindlichen Belastungen im Elemen-
tarbereich.
36
  
Der Absicht, die hier verfolgt wird, tat dies keinen wirklichen Abbruch. Die Daten 
sollen vielmehr, selbst bei breiten bzw. sehr allgemeinen oder sogar fehlenden diffe-
renzierten Altersangaben, als nachhaltiges Plädoyer für den unübersehbar existieren-
den Bedarf von Unterstützungsleistungen für belastete Kinder im Elementarbereich, 
der auf Kooperation mit Experten aus dem medizinischen und psychosozialen Hilfe-
system drängt, verstanden werden. Wichtig erschien vorrangig, eine vielschichtige 
Darstellung von Problemstellungen zu liefern, die in dieser Weise andernorts bisher 
nicht verfügbar ist.  
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 Am Beispiel „Motorische Entwicklungsstörungen“ wird dies erkennbar: „Esser (1991) benennt bei 
8-jährigen Kindern eine Prävalenzrate von 6%, wenn die Kriterien nach DSM-III/R benutzt wurden, 
von 1,4% bei Verwendung der Forschungskriterien der ICD-10 und von 11% bei Anwendung klini-
scher Definitionen“ (Suchodoletz 2005a, 49). 
35
 Die Prävalenzraten variieren je nach Diagnoseinstrument: ICD-9, ICD-10, DSM-III/R, DSM-IV. 
36
 Zur Orientierung: In Deutschland lebten zwischen 2005 und 2009 jährlich ca. 4.200.000 Kinder 
(1%= 42.000 Kinder) unter 6 Jahren und 7.300.000 Kinder (1% = 73.000 Kinder) in der Altersgruppe 
zwischen 6 und 15 Jahren. Etwa 115.000 Kinder im Alter von 0-15 Jahren machen 1% dieses Bevöl-
kerungsanteils pro Jahr aus (vgl. Statistisches Bundesamt 2011). 2 Millionen Kinder im Alter von 3-6 
Jahren (1% = 20.000 Kinder) besuchen eine Kindertageseinrichtung (vgl. Böttcher et al. 2010). 
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Die unten eingefügte Zusammenstellung erhebt gleichzeitig keineswegs den An-
spruch auf Vollständigkeit. Ebenso will sie nicht vorrangig zum Vergleich unter-
schiedlicher Quellen zum gleichen Thema anregen, der ohnehin aus benannten 
Gründen (s.o.) schwierig wäre.  
Die Abfolge der Erwähnung ist lediglich grob sortiert, was der Tatsache geschuldet 
ist, dass Definitionen bzw. Operationalisierung, Klassifizierung und Reichweiten von 
zitierten Angaben hochgradig uneinheitlich sind.
37
 Hinzu kommt, dass Daten aufge-
führt werden, die teilweise eher episodische Problemstellungen benennen, teilweise 
nachhaltig wirksame Risiken beschreiben. Teilweise werden Problemfelder benannt, 
die eindeutig dem Kindergartenalter zuzuordnen sind, teilweise Daten aufgenommen, 
die (auch) Auskunft über Belastungen von Kindern in höherem Alter geben. Dies 
wurde in der hier gewählten Weise gestaltet, um dem Gedanken an die Prozesshaf-
tigkeit von kindlicher Entwicklung gerecht zu werden und gleichermaßen, um auf die 
mögliche Relevanz von Problemstellungen innerhalb der elementarpädagogischen 
Praxis hinzuweisen, selbst wenn diese erst in höherem Alter statistisch registriert 
werden.  
4.2.3 Problemstellungen und Häufigkeiten besonderer Belastungen von  
Kindern im Elementarbereich 
In jeder elementarpädagogischen Kindertageseinrichtung muss realisiert werden, 
dass sich Kinder sammeln, die unter dem Druck außergewöhnlicher Belastungen 
stehen.
38
 Gemeint sind damit vor allem Kinder mit leichteren Störungen und Auffäl-
ligkeiten, die nicht im klassischen Sinne behindert sind, deren Alltag jedoch von 
Entwicklungsverzögerungen und Entwicklungsrisiken in unterschiedlichen Berei-
chen mitbestimmt wird (vgl. Vernoij 2005, 93). Für die Gestaltung des elementarpä-
dagogischen Alltags ist diese Gruppe sowohl qualitativ wie quantitativ hoch relevant.  
Folgendes Beispiel gibt dazu einen ersten Eindruck: Eine aktuelle Auswertung von 
kinderärztlichen Vorsorgeuntersuchungen in Bayern aus dem Zeitraum 4. Quartal 
2009 bis 3. Quartal 2010 ergab, dass mehr als 20 % der 4-5jährigen Kinder auffällige 
Verhaltensweisen zeigen.
39
 Grundlage dieser Angabe waren neben ärztlichen Vor-
sorgeuntersuchungen, U8 (4 Jahre) und U9 (5 Jahre), auch die Fragebögen, die den 
betreuenden Erzieherinnen in Kindertagesstätte vorgelegt wurden. Abgefragt wurden 
verschiedene Aspekte der kindlichen Entwicklung. Insbesondere wurden soziale 
Kompetenz, Feinmotorik, Bewegungsablauf und Körperkoordination sowie die Kon-
zentrationsfähigkeit der Kinder eingeschätzt (vgl. www.kinderärzte-im-netz 2011). 
Außergewöhnliche Belastungen für die kindliche Entwicklung ergeben sich zudem 
dadurch, in einem Umfeld mit hohen sozio-kulturellen und psycho-sozialen Belas-
tungsfaktoren aufzuwachsen (vgl. Vernoij 2005, 93). Die damit jeweils verbundenen 
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 vgl. dazu z.B. Ravens-Sieberer et al. 2002  
38
 Obwohl die Periode von zwei/drei bis sechs Jahren aus entwicklungspsychologischer wie klinisch-
psychologischer Sicht höchst bedeutsam ist, gibt es in Deutschland dazu vergleichsweise wenig epi-
demiologische Studien an Kindern im Vorschulalter (vgl. z.B. Miller, Hahlweg 2001 / Mayr 2003). 
39
 90 teilnehmende Betriebskrankenkassen, Auswertung von Vorsorgeuntersuchungen (U8 und U9) 
von insgesamt 4318 Kindern  
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spezifischen Risiken müssen für jedes Kind individuell wahrgenommen werden und 
durch Unterstützungsleistungen Antwort finden.  
Keine der Belastungen, das sei an dieser Stelle besonders hervorgehoben, kann aus 
einem Gefüge multikausaler Verflechtungen eines stets komplexen bio-psycho-
sozialen Bedingungsgefüges, das individuelle Entwicklung mitbestimmt, herausge-
trennt werden. Hinter den Belastungen stehen oft mehrdimensionale Prozesse. Häu-
fig sind Kinder mehrfach betroffen, d.h. komorbide Problematiken bzw. Sekundär-
störungen mitbestimmen das Bild spezifischer Entwicklungsrisiken. Komplexe 
Wechselwirkungen sorgen für die gegenseitige negative Verstärkung relevanter Fak-
toren (vgl. Ziegenhain 2010, 280). Dass sich kumulierende Risiken sowie die Dauer-
haftigkeit von Konflikten und Belastungen ganz besonders destruktiv auf die Ent-
wicklungsverläufe von Kindern auswirken (vgl. Meyer-Probst 2004, 28ff.), wird hier 
als sicher angenommen. (Die Inhalte finden sich als Tabelle in den Anlagen Teil I/1.) 
Chronische Erkrankungen 
Chronische Krankheiten spielen im kindlichen Alltag eine möglicherweise allgegen-
wärtig beschränkende Rolle. Zwischen 15,4% und 18% der Jungen und Mädchen 
zwischen 4 und 17 Jahren sind von Erkrankungen wie Neurodermitis, Asthma oder 
Heuschnupfen betroffen. Tendenziell erkranken Jungen im Gegensatz zu Mädchen 
häufiger. 6,2%-13,8% der Kinder weisen Allergien der Haut auf, wobei ältere Kinder 
häufiger betroffen sind als jüngere (vgl. RKI (KiGGS) 2007).
40
 Die Kinder- und Ju-
gendärzte geben eine Betroffenheitsrate von insgesamt 5%-10% an und schließen 
dabei neben den erwähnten Erkrankungen zudem Diabetes und Epilepsie ein (vgl. 
www. kinderärzte-im-netz 2005). Mehr als jedes zehnte Kind leidet regelmäßig an 
Kopfschmerzen (vgl. ebd. 2006). 
Übergewicht und Adipositas 
Bei 15% der 4-17jähigen besteht Übergewicht, davon leiden ca. 6% der Altersgruppe 
an Adipositas. Zu den übergewichtigen bzw. adipösen Kindern gehören häufiger 
Kinder mit Migrationshintergrund oder solche aus Familien mit niedrigem Sozialsta-
tus und geringem Einkommen (vgl. RKI (KiGGS) 2007). Die Kinder- und Jugend-
ärzte geben eine noch höhere Rate an. Demnach ist sogar jedes fünfte Kind überge-
wichtig (vgl. www.kinderärzte-im-netz 2005).  
Motorische Entwicklungsstörungen  
Im Kindergartenalter zeigen sich bei 4%-6% der Kinder motorische Entwicklungs-
störungen (Suchodoletz 2005a, 44ff.).
41
 Kinder mit Lernstörungen sind parallel zu 
70% davon betroffen. Steinhausen (2000, 139ff.) erwähnt Hirnfunktionsstörungen 
und Lernstörungen gleichermaßen als komorbide bzw. sekundäre Störungen. Aus 
Einschulungsuntersuchungen leiten Tröster et al. (2005, 140f.) für die untersuchten 
Kindergartenkinder Angaben zur Prävalenz motorischer Entwicklungsprobleme spe-
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 (RKI (Robert-Koch-Institut) im Auftrag des Bundesministeriums für Gesundheit und des Bundes-
ministeriums für Bildungs und Forschung: KiGGS 2007 (Kinder- und Jugendsurvey 2003-2006), 
einbezogen waren 17.641 Kinder, Jugendliche, Eltern  
41
 Bei 8jähigen Kindern spricht Suchodoletz (2005a, 44ff) von 6%-11%. 
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ziell von Koordinationsstörungen ab. Hier reicht die Spannweite der Betroffenheits-
häufigkeit sogar von 7-9% resp. 16-19%.  
Sprachentwicklungsstörungen und Sprechstörungen  
Die Angaben bzgl. Sprachentwicklungsstörungen und Sprechstörungen im Kinder-
gartenalter sind unterschiedlich. Sachse (2005, 155ff.) spricht von 6%-8% betroffe-
ner Kinder. Tröster et al. (2005, 140f.) machen mit 10%-12% bzw. 16%-18% weit 
darüber hinaus gehende Angaben. Nach dem Ergebnis der Berliner Sprachstandser-
hebung 2003 (Bärenstark 2003) bestehen für Kinder aus Migrantenfamilien (vgl. 
Beck 2004, 181f.) sprachliche Probleme besonders häufig. Hier erwiesen sich 80% 
der Kinder nicht deutscher Herkunftssprache als förderbedürftig. Suchodoletz 
(2005b, 7) macht auf eine begleitende Problematik aufmerksam. Wenn eine Sprach-
entwicklungsverzögerung auffällt, vergehe bis zum Therapiebeginn je nach Alter des 
Kindes unterschiedlich viel Zeit. Bei dreijährigen Kindern vergehen durchschnittlich 
23 Monate, bei vierjährigen 13 Monate, 12 Monate bei fünfjährigen und bei sechs-
jährigen Kindern immer noch durchschnittlich 11 Monate. Selbstredend ergibt sich 
daraus die Folgefrage, welche Ursachen hinter dieser Form verzögerter Hilfe stehen 
und ob sich ggf. hierbei Verbesserungen ergäben, wenn die Kooperationspraxis zwi-
schen Elementarbereich, Eltern und Experten in nachhaltigerer Form in den Alltag 
integriert wäre. Steinhausen (2000, 209ff.) bezieht sich zwar nicht spezifisch auf das 
Kindergartenalter, macht jedoch zum Problemkreis detaillierte Angaben zu Stö-
rungsbereichen. Demnach weisen 5%-6% der Kinder Artikulationsstörungen auf, 5% 
expressive und rezeptive Störungen. Er betont die mögliche Häufung von begleiten-
den psychischen Störungen, speziell hyperkinetischen Störungen, emotionalen Stö-
rungen und Störungen des Sozialverhaltens. Zudem wird erwähnt, dass eine deutli-
che Belastung mit Risiken aus der Umwelt nachgewiesen werden konnte (vgl. ebd. 
203ff.). Des Weiteren sind 1% der Kinder von Stottern betroffen. Zur Poltersympto-
matik werden keine Angaben gemacht. Allerdings wird bemerkt, dass Kinder mit 
Poltersymptomatik viel zu spät als auffällig erkannt werden (vgl. ebd. 209ff.).  
Elektiver bzw. totaler Mutismus 
0,5% der Kinder leiden unter elektivem bzw. totalem Mutismus. Damit einher gehen 
internalisierende Verhaltenstörungen, Angststörungen und Sprachentwicklungsstö-
rungen. Mutismus setzt typischerweise im Vorschulalter ein. Als unspezifischer Fak-
tor kann im Einzelfall ein schädigendes familiäres Milieu ggf. Misshandlung eine 
Rolle spielen (vgl. Steinhausen 2000, 181ff.).  
Hörstörungen  
1 bis 2 Kinder pro 1000 Neugeborenen sind von Hörstörungen betroffen. Folgeprob-
lematik sind ggf. Sprachentwicklungsstörungen (vgl. Zwirner 2005, 245ff.).  
Sehstörungen 
Die Häufigkeit des Auftretens ist deren Form nach unterschiedlich. 2%-6% der 0-6-
jährigen Kinder sind betroffen von Strabismus, 5%-10% vom relevanten Refrakti-
onsfehler, bis 10% von Amblyopie, 0,01%-0,05% von anderen Sehstörungen (vgl. 
Ehrt 2005, 261ff.). 
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Lese- und Rechtschreibstörungen ohne Beeinträchtigungen der Intelligenz 
Die Problematik wird erst im Grundschulalter offenbar. Gleichwohl sind wichtige 
Basiskompetenzen, wie z.B. die phonologische Bewusstheit als Indikatoren bereits 
im Kindergartenalter auszumachen. Steinhausen (2000, 169ff.) benennt Prävalenzra-
ten von 2%-8 %.
42
  
Geht man von der Relevanz von sogenannten Vorläuferkompetenzen aus, sind die 
Prävalenzraten durchaus bedeutsam für den Blick auf das Kindergartenalter. Es sind 
eher Jungen als Mädchen, etwa in einer Relation von 3-4 zu 1, betroffen (vgl. Sucho-
doletz 2005c, 190ff. / vgl. Steinhausen 2000, 169ff.). Im Einzelfall können ungünsti-
ge Umweltfaktoren wie z.B. eine ungenügende Anregung oder belastende Erfahrun-
gen eine Rolle spielen. Sowohl Suchodoletz (2005c, 190ff.) als auch Steinhausen 
(2000, 169ff.) sehen eine mögliche zusätzliche Betroffenheit von einer Rechenstö-
rung. Steinhausen (vgl. ebd.) sieht des Weiteren eine Verbindung zu Entwicklungs-
verzögerungen, Auffälligkeiten in der Sprachentwicklung, Störungen des Sozialver-
haltens, emotionalen Störungen und hyperkinetischen Störungen. 
Rechenstörungen  
Steinhausen (2000, 185ff.) gibt eine Prävalenzrate von 5% an. Möglicherweise kor-
respondiert diese Problematik mit einer Lese-Rechtschreibstörung, möglicherweise 
mit Störungen neuropsychologischer Funktionen insbesondere visuell-räumlicher, 
sprachlicher Fertigkeiten und Störungen im Bereich des Arbeitsgedächtnisses. Das 
heißt, dass, so Steinhausen, Rechenstörungen sowohl isoliert als auch in Kombinati-
on mit einer Lese-Rechtschreibstörung auftreten. Dabei liegen keine Beeinträchti-
gungen der Intelligenz vor (vgl. ebd.). Schneider et al. (2010, 129ff.) geben bei Re-
chenstörungen für Kinder im Grundschulalter eine Prävalenzrate von 5%-8% an und 
sehen wie Steinhausen eine mögliche Verknüpfung mit Lese-Rechtschreibstörungen. 
In Bezug auf eine Rechenstörung bemerken Schneider et al. (2010), dass Defizite im 
elementaren Mengen-Zahlenverständnis bereits im Vorschulalter erkannt werden 
können. Hieran wird sichtbar, dass der Prozess bis zu einer manifesten Rechenstö-
rung einen frühen Beginn hat und die Bemühung, dieser vorzubeugen, bereits im 
Kindergartenalter einsetzen müsste (vgl. ebd.).  
Hirnfunktionsstörungen 
Störungen neurologischer Funktionen und Störungen neuropsychologischer Funktio-
nen können mit verschiedenen anderen Problematiken verknüpft sein. Zu den häufi-
gen komorbiden bzw. sekundären Störungen mit bereichsübergreifender Relevanz 
zählen motorische Störungen, Störungen der Wahrnehmungsverarbeitung, Aufmerk-
samkeits- und Merkfähigkeitsschwäche, Teilleistungsschwächen, Störungen der 
Sprachentwicklung, soziale Funktionstörungen, Störungen des Antriebs, der Affekti-
vität, der Handlungsplanung und -kontrolle, Hyperaktivität und Impulsivität. Im frü-
hen Schulalter sind zwischen 7% und 13% der Kinder davon betroffen (vgl. Stein-
hausen 2000, 139ff.).  
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 Lese- und Rechtschreibstörungen ohne Beeinträchtigungen der Intelligenz: Steinhausen (2000, 
169ff.) benennt Prävalenzraten von 6,9% speziell für Achtjährige, von 2%-4% für Neunjährige. 
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Hochbegabung  
Hochbegabung beginnt nicht erst in der Schule. Allerdings dauert es meist etliche 
Jahre, bis sie erkannt wird. Hochbegabte Kinder können in Kindergarten/Schule und 
im sozialen Umgang Probleme entwickeln, wenn ihre intellektuellen Bedürfnisse 
lange Zeit nicht wahrgenommen oder akzeptiert werden und die Kinder deshalb ihre 
Fähigkeiten nicht entfalten können/konnten. Als sekundäre Problematiken zeigen 
sich möglicherweise Verhaltensauffälligkeiten, Aggression, psychische Probleme, 
Resignation, Rückzug, geringes Selbstwertgefühl, Demotivierung, Lernunlust, Min-
derleistungen (Underachiever). 2%-3% der Kinder gelten als hochbegabt (vgl. Textor 
2011b).  
Autismus 
Hochgradig belastende Beeinträchtigungen ergeben sich für 4-6 Kinder von 10.000 
aus der Betroffenheit von frühkindlichem Autismus (vgl. Noterdaeme 2005, 75ff.). 
Steinhausen (2000, 83ff.) gibt bzgl. der Auftretenshäufigkeit sogar eine Betroffenheit 
von 2 bis zu 14 Kindern pro 10.000 an. Er betont, dass Entwicklungsabweichungen 
ab dem 2. Lebensjahr deutlich werden, jedoch mit einer regelhaft frühen Diagnose 
nicht gerechnet werden kann (vgl. ebd.). Als eine Form in der Gruppe der autisti-
schen Störungen sind 1 bis 3 Fälle pro 10.000 Personen vom Asperger Syndrom be-
troffen (vgl. Steinhausen 2000, 83ff.). Begleitend können Beeinträchtigungen der 
Beziehungsfähigkeit, der Sprache, der Intelligenz und Stereotypien auftreten. Das 
gesamte autistische Spektrum betreffend steigen die Zahlen der Betroffenheit nach 
Noterdaeme (2010, 153ff.) auf 3-6 betroffene Personen pro 1000. Soziale Interakti-
onsstörungen, eingeschränkte Kreativität, Stereotypien werden als komorbide bzw. 
sekundäre Störungen erwähnt (vgl. ebd.). Die Beeinträchtigungen von Kindern im 
Kindergarten- und Grundschulalter wirken als ständige Erschwernis im Alltag. Ob-
wohl die Symptomatik bereits ab dem 18.-24. Lebensmonat recht typisch ist, wird in 
der klinischen Praxis die Diagnose erst sehr viel später gestellt. Somit ist damit zu 
rechnen, dass Erzieherinnen im Kindergarten damit konfrontiert sind.  
Störungen des Sozialverhaltens  
Zahlen zu dieser Thematik weisen auf eine uneindeutige Datenlage hin. Problemati-
ken in diesem Bereich überschneiden sich mehrfach mit den verschiedenen anderen 
hier ausgewiesenen Bereichen. Ein klares Abbild ist nicht ausmachbar, was deutlich 
den multiplen Störungskonstellationen geschuldet ist. Zusätzlich schaffen die stets 
unterschiedlich definierten Alterspannweiten Verwirrung. Dennoch seien mit Blick 
auf die Absicht, die hinter diesem Kapitel steht (s.o.), die Angaben einiger Autoren 
erwähnt. Petermann (1999, 12) spricht in Bezug auf Störungen des Sozialverhaltens 
bei 4-18jährigen Kindern und Jugendlichen von einer Betroffenheitsrate zwischen 
0%-11,9%, dabei einem Durchschnitt von 2%. Steinhausen (2000, 225ff.) erwähnt 
eine Rate von 4%-5%. Übereinstimmend wird beschrieben, dass der Verlauf  beson-
ders ungünstig ist, wenn die Störung bereits in der frühen Kindheit (ab 2.Lbj.) auf-
tritt. Häufig sind Störungen des Sozialverhaltens verknüpft mit ADHS und emotiona-
len Störungen (vgl. Petermann 2010, 21ff.). Jungen sind häufiger, nämlich in einer 
Relation von 4 zu 1, gegenüber Mädchen betroffen. Bei jüngeren Kindern ist insbe-
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sondere oppositionelles Trotzverhalten zu beobachten. Die Beziehungsqualität zwi-
schen Kind und Bezugspersonen kann erheblich belastet sein. Komorbide Problema-
tiken können in Angststörungen und Depressionen (vgl. ebd.) bestehen.  
Aggressiv-dissoziales Verhalten 
Das Vorkommen bei Kindern wird von von Cierpka (2002, 18ff.) mit 2%-10%, von 
Petermann und Koglin (2005, 119ff.) mit 5%-15% ausgewiesen. Kinder und Jugend-
liche mit aggressiv-dissozialem Verhalten sind dabei häufiger als unauffällige Kinder 
von komorbiden Störungen wie z.B. Aufmerksamkeitsdefizit- / Hyperaktivitätsstö-
rungen und emotionalen Störungen betroffen. Die Raten dazu liegen zwischen 5%-
45% (vgl. Petermann, Koglin 2005, 119ff.), nach Cierpka (2002, 18ff.) sogar bei 
60% der betroffenen Kinder. Kinder, deren aggressive Verhaltensauffälligkeiten sich 
bis ins Vorschulalter zurück verfolgen lassen, haben es auf Grund ihrer fehlenden 
prosozialen Fähigkeiten besonders schwer, sich in soziale Systeme zu integrieren. 
Das forciert die Stabilisierung ggf. die Ausweitung der Problematik (vgl. ebd.). 
Oppositionelles Trotzverhalten  
Die Prävalenz von Oppositionellem Trotzverhalten bei 4-18jährigen Kindern und 
Jugendlichen gibt Petermann (1999, 12) mit 0,3%-22,5% an.  
Aufmerksamkeitsdefizit- / Hyperaktivitätsstörungen  
Ein weiterer schwerwiegender Bereich besonderer Belastungen und Entwicklungsri-
siken ergibt sich für Kinder aus der Betroffenheit von Aufmerksamkeitsdefizit- / Hy-
peraktivitätsstörungen. Die Prävalenzraten variieren hier wie in anderen Bereichen je 
nach Diagnoseinstrument, d.h. ICD-9, ICD-10 bzw. DSM-III/R, DSM-IV (vgl. 
Döpfner, Frölich, Lehmkuhl 2000, 4ff.). Zudem beziehen sich die Zahlen auf unter-
schiedliche Altersgruppen und unterschiedliche Altersspannweiten. Die Tatsache, 
dass sich Problemstellungen, die sich erst im Grundschulalter zeigen und deren Vor-
kommenshäufigkeit erst für die Gruppe von Grundschulkindern erfasst wurde, steht 
hier neben der übereinstimmenden Aussage verschiedener Autoren, dass hyperkineti-
sche Auffälligkeiten fast immer vor dem Schulalter beginnen (vgl. z.B. Döpfner, 
Frölich, Lehmkuhl 2000 / Lauth, Schlottke 1999 / Steinhausen 2000 / Barkley 2002 / 
Petermann, Jacobs 2010). Typischerweise werden die Symptome schon vor dem Al-
ter von 5 Jahren deutlich. Daran zeigt sich, dass die vielfach nicht speziell für Kin-
dergartenkinder ausgewiesenen Daten keineswegs als Hinweis für die Irrelevanz der 
Problematik für die pädagogische Arbeit im Elementarbereich gewertet werden kann. 
Dies trifft ebenso für jene Lebenszeiten betroffener Kinder und Jugendlicher zu, die 
über das untersuchte Alter hinaus geht. Die in der Kindheit beginnenden Symptome 
bleiben mehrheitlich bis in das Jugendalter bestehen (Steinhausen 2000, 151ff.). 
Nach Lauth, Schlottke (1999, 7f.) sind Kinder im Grundschulalter zu 3% betroffen, 
Steinhausen (2000, 151ff.) gibt eine Prävalenzrate von 2%-9,5% an. Döpfner, 
Schürmann, Lehmkuhl (2000, 26f.) sprechen von 5%, speziell für Kinder im Grund-
schulalter von 3%-17,8%, für die Gruppe der 4-10jähigen Kinder von 7,5%-10%. Sie 
betonen: „Das heißt, im Durchschnitt befindet sich in jeder Kindergartengruppe [...] 
mindestens ein Kind mit diesem Störungsbild“ (vgl. ebd.). Das Kinder- und Jugend-
gesundheitssuvey (RKI (KiGGS) 2007) benennt eine Betroffenheitsrate von 1,5% in 
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der Gruppe der 3-6-jährigen Kinder, von 1,8%-7,9% für Kinder und Jugendliche in 
der Alterspanne zwischen 4 und 17 Jahren. Petermann und Jacobs (2010, 193ff.) stel-
len für eine Gruppe ähnlicher Altersspannweite, die 3-17jährigen Kinder und Jugend-
lichen, sogar eine Rate von 12,3% fest. Übereinstimmend wird betont, dass Jungen 
häufiger betroffen sind als Mädchen (vgl. Döpfner 2000, 2001 / Lauth, Schlottke 
1999 / Steinhausen 2000 / Barkley 2002 / RKI (KiGGS) 2007 / Jacobs, Petermann 
2010). Die Angaben zur Relation zwischen Jungen und Mädchen gehen von 2 zu 1 
bis 5 zu 1 bzw. 3-9 zu 1. Allerdings konstatieren Petermann und Jacobs (2010, 
193ff.), dass die Diagnose bei Mädchen grundsätzlich häufiger auch unentdeckt 
bleibt. Kinder mit Migrationshintergrund und aus Familien mit niedrigem Sozialsta-
tus oder geringem Einkommen weisen die Störung relativ häufger auf (vgl. (RKI 
(KiGGS) 2007). Die, wie oben erwähnt, in der Kindheit beginnenden Probleme be-
stehen in beträchtlichem Maße fort und werden durch Schulschwierigkeiten, soziale 
Konflikte, Störungen des Sozialverhaltens, Persönlichkeits- und Anpassungsproble-
me kompliziert (Lauth, Schlottke 1999, 7f.). Insgesamt wird auf eine hohe Über-
schneidung mit Verhaltensstörungen hingewiesen. Döpfner et al. (2001, 87f.) spre-
chen bzgl. komorbider Störungen neben den Kernsymptomen von bis zu zwei Drit-
teln der Kinder, die darunter leiden. Davon weisen bis 50% der betroffenen Kinder 
eine oppositionelle Störung des Sozialverhaltens auf. Vor allem seien Selbstwert-
probleme und Störungen der Sprachentwicklung mögliche Begleiter von ADHS. 
Nach Barkley (2002, 159ff.) sind sogar mehr als 80% der betroffenen Kinder durch 
komorbide Störungen körperlicher, psychologischer oder sozialer Art belastet. Af-
fektive, vor allem depressive Störungen sind beobachtbar bei 40%, Angststörungen 
bei bis zu 25% der Kinder. Lernstörungen, Teilleistungsschwächen, Tic-Störungen, 
das Tourette-Syndrom kommen bei bis 30% der Kinder als begleitende Symptomatik 
vor (vgl. ebd.). Ein ähnliches Spektrum komorbider bzw. sekundärer Störungen wer-
den von Stollhoff et al. (2003, 51ff.) benannt. Sie bestehen möglicherweise in Ent-
wicklungsverzögerungen, motorischen Störungen, Bettnässen, geringem Selbstwert-
gefühl, Depressionen, Störungen des Sozialverhaltens, Angststörungen, Lese-
Rechtschreibschwäche, Rechenschwäche (vgl. ebd.). Petermann und Jacobs (2010, 
193ff.) listen Störungen des Sozialverhaltens, Angststörungen, Depression, Lernstö-
rungen und darüber hinaus auch bipolare Störungen, Ticstörugen und Zwangsstörun-
gen als neben Kernsymptomen auftretende Problematiken betroffener Kinder auf.  
Verhaltensstörungen  
Speziell für Kinder im Kindergartenalter subsummieren verschiedene Autoren unter 
dem Begriff „Verhaltensstörungen“ emotionale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, 
Hyperaktivitätsprobleme, Verhaltensprobleme mit Gleichaltrigen (vgl. RKI (KiGGS) 
2007) bzw. Aufmerksamkeitsprobleme, dissoziales Verhalten, sozialen Rückzug 
(Tröster et al. 2005, 140f.). Hahlweg (2001, 191ff.) gibt eine Betroffensheitsrate im 
Kindergartenalter von 17% als sehr auffällig und 18% als grenzwertig auffällig an. 
Nach Tröster et al. (2005, 140f.) ergibt sich aus Einschulungsuntersuchungen eine 
Rate von 4%-7%. Das Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (RKI (KiGGS) 2007) 
benennt 5,3% der Kindergartenkinder als auffällig und 8,0% als grenzwertig auffäl-
lig. Wiederum sind Jungen häufiger auffällig als Mädchen ebenso wie Kinder mit 
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Migrationshintergrund häufiger betroffen sind als Kinder ohne. Dies ist in der Al-
tersgruppe der 3-6jährigen Kinder am deutlichsten ausgeprägt.  
Psychische Auffälligkeiten  
Als weiterer beschriebener Problemkreis sind psychische Auffälligkeiten erfasst. In 
der Gruppe der 4-17jährigen Kinder und Jugendlichen stellt das Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey (RKI (KiGGS) 2007) die Betroffenheit von 11,5-17,8% fest und 
betont ein häufigeres Vorkommen bei Kindern mit Migrationshintergrund und aus 
Familien mit niedrigem Sozialstatus oder geringem Einkommen. Von Gontard (2010, 
177ff.) benennt für Kinder im Kindergartenalter bzgl. klinisch relevanter psychischer 
Störungen eine Prävalenzrate von 14%-25%. Gleichzeitig weist er darauf hin, dass 
psychische Störungen im Vorschulalter genauso häufig sind wie zu späteren Zeit-
punkten, allerdings nur 11%-25% der betroffenen Kleinkinder bei Fachleuten vorge-
stellt werden. Die Folgerung, dass ein sehr großer Teil der betroffenen kleinen Kin-
der ohne Hilfe bleiben, wirft erneut die Frage nach der Mitverantwortung des Ele-
mentarbereiches auf. 
Angststörungen  
Steinhausen (2000, 65ff.) macht mit 11% eine Angabe zur Rate von Angststörungen 
im Kindesalter und erwähnt, dass in diesem Kontext fließende Übergänge zum Bild 
des Mutismus (s.o.) beobachtbar sind. Die Probleme, so Steinhausen, setzen typi-
scherweise an dem Entwicklungsübergang vom Kindergartenalter zum Einschu-
lungsalter ein. Bezeichnend ist, dass sie mit Vermeidungsverhalten einher gehen und 
ggf. mit einer ausgeprägten Hemmung in sozialen Situationen zu sprechen (vgl. 
ebd.). Von Gontard (2010, 181) gibt eine Prävalenzrate bzgl. Angststörungen für 
Kinder ab zwei Jahren mit 0,7%-2,5% an. 
Zwangsstörungen 
Mädchen und Jungen sind mit einer Rate von 1% gleichermaßen häufig von einer 
Zwangsstörung betroffen (vgl. Steinhausen 2000, 241ff.). Dabei entwickeln sich 
Zwangsstörungen nicht plötzlich, sondern mehrheitlich in einer allmählichen Steige-
rung. Als komorbide Störungen bzw. sekundäre Störungen mit bereichsübergreifen-
der Relevanz werden depressive Störungen und internalisierende Verhaltensauffäl-
ligkeiten angegeben. Ob sich aus dieser Angabe Vermutungen zur Bedeutsamkeit für 
die elementarpädagogische Praxis schlussfolgern lassen, kann hier wie bei anderen 
vorgestellten Daten bezweifelt werden. Dass sie keinerlei Relevanz besitzt, bleibt 
aber gleichermaßen zweifelhaft. 
Ausscheidungsstörungen speziell Enkopresis (primär, sekundär)  
Diese Problematik ist häufig mit einer allgemeinen Entwicklungsverzögerung ver-
bunden oder auch als Zeichen einer seelischen Störung zu bewerten. Möglicherweise 
steht eine belastete Eltern-Kind-Beziehung im Hintergrund. Betroffen sind 4% der 
Vierjährigen und 1,5% der 7-8-jähigen Kinder. In allen Alterstufen liegt die Relation 
der Betroffenheit zwischen Mädchen und Jungen bei 1 zu 3-4 (vgl. Steinhausen 
2000, 125 ff.). 
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Depressive Störungen 
Depressive Störungen sind im Kindesalter überaus häufig. Sie sind aber nicht not-
wendigerweise behandlungsbedürftig. Gleichwohl erleiden bis zu 3% aller Kinder 
eine schwere depressive Episode (vgl. Steinhausen 2000, 99ff.). Von Gontard (2010, 
181) macht ähnliche Angaben. Kinder ab zwei Jahren sind nach dessen Einschätzung 
mit einer Häufigkeit von 0,7%-2,5% von depressiven Störungen betroffen.  
Vorübergehende Ticstörungen  
Ticstörungen sind für eine Dauer von bis zu 12 Monaten und frühem Beginn defi-
niert. 5%-24% der Kinder entwickeln vorübergehende Ticstörungen. Chronische 
Formen allerdings sind eher selten. Besonders problematisch aber sind in diesem 
Kontext möglicherweise massiv auftretende sekundäre Störungen wie Angststörun-
gen, depressive Störungen, Entwicklungsstörungen, Enkopresis, Störungen des Sozi-
alverhaltens, Zwangsstörungen (vgl. Steinhausen 2000, 235ff.). 
Armut und soziale Benachteiligung 
Komplexe Belastungen und Risiken ergeben sich für Kinder aus deren allgemeiner 
Lebenslage. Eine große Gruppe machen die von Armut und sozialer Benachteiligung 
betroffenen Kinder aus. Peitz (2003, 16), hier als Beispiel für zahlreiche weitere 
übereinstimmende Aussagen zum Thema, merkt an, dass arme Kinder bereits im 
Vorschulalter häufiger als Kinder aus dem gesicherten Mittelstand körperliche, kog-
nitive, sprachliche sowie sozioemotionale Defizite zeigen. Armut und soziale Be-
nachteiligung kann dabei unterschiedlich definiert werden, wobei speziell im soge-
nannten Lebenslagenansatz nicht allein der bloße monetäre Aspekt für maßgeblich 
gehalten wird. Begreift man Sozialhilfe-/Sozialgeldbezug als Armutsindikator, lebten 
2007 fast 1,93 Millionen von 11,44 Millionen Kindern unter 15 Jahren in SGB-II-
Bedarfsgemeinschaften d.h. in Hartz-IV-Haushalten. Werden die übrigen Betroffe-
nen hinzu gerechnet (z.B. Kinder in Flüchtlingsfamilien, die nach dem Asylbewer-
berleistungsgesetz ca. ein Drittel weniger als die Sozialhilfe erhalten, Kinder von so 
genannten Illegalen, die keine Transferleistungen beantragen können, etc.) und be-
rücksichtigt man zudem die Dunkelziffer jener Anspruchsberechtigten, die aus Un-
wissenheit, Scham, falschem Stolz oder anderen Gründen keinen Antrag auf Trans-
ferleistungen stellen, steigt die Zahl in Armut lebender Kinder auf 2,8-3,0 Millionen 
Kinder. Das heißt, dass jedes vierte Kind unter 15 Jahren (25%) von Armut betroffen 
ist. Folgt man der Armutsdefinition der Europäischen Union, die von einem Ein-
kommensarmutsrisiko bei 60 Prozent des Nettoäquivalenzeinkommens ausgeht, wa-
ren im Jahr 2005 nach Angaben des Bundesministeriums für Arbeit und Soziales 
(2008, 306) 26% der Kinder dieser Altersgruppe betroffen.  
Wenn man den Lebenslagenansatz zu Grunde legt, der auch qualitative und nichtmo-
netäre Kriterien für Armsein anlegt, steigt die Zahl armer Kinder sogar auf 3,0-3,3 
Millionen. Alleinerziehende, Mehrkinder- und Migrantenfamilien leiden besonders 
stark unter sozialer Unsicherheit, unter Existenzangst und materieller Not (vgl. But-
terwegge 2011, 6ff.). Die AWO/ISS-Studie (Holz et al. 2005) weist eine Betroffen-
heit von Kindern von 13%-19% aus, was tendenziell mit den Zahlen, die Butterweg-
ge (s.o.) für 2007 vor dem Berechnungshintergrund des Hartz-IV-Bezugs und ohne 
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Dunkelziffer (s.o.) benennt, übereinstimmt. Gleichzeitig bestätigt Butterwegge 
(2011) die Ergebnisse der AWO/ISS-Studie in Bezug auf die besonders von Armut 
gefährdete Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund. Sie tragen ein extrem ho-
hes Armutsrisiko. Die Kombination von Armut und Migrationshintergrund ist inso-
fern besonders brisant, als dass von multipler Deprivation, also einer mehrfachen 
Betroffenheit von Benachteiligung auszugehen ist (vgl. ebd.).  
Die Folgen von Armut und sozialer Benachteiligung liegen in einer hochgradigen 
Entwicklungsgefährdung, auf die in dem hier vorgelegten Text vielfach hingewiesen 
wird. Die Problematik greift tief und weit. Wenngleich Armut als mehrdimensionales 
Phänomen mit nichtmonetären Aspekten betrachtet werden kann, ist es keineswegs 
banal, in diesem Kontext Mangel- und Fehlernährung hervorzuheben, gerade weil 
hieraus nachhaltige destruktive Wirkungen ausgehen.  
Anlässlich des Welthungertages am 16.10.2011 sagte Wolfram Hartmann, der Präsi-
dent des Berufsverbandes der Kinder- und Jugendärzte BVKJ: 
„Man kann davon ausgehen, dass etwa 500.000 Kinder in Deutschland regelmä-
ßig nicht ausreichend ernährt werden und immer wieder Hunger leiden. Kinder, 
die fehlernährt oder unterernährt sind, sind zeitlebens benachteiligt. Eine halbe 
Millionen Kinder werden nicht satt. Das entspricht der Einwohnerzahl von 
Nürnberg oder Dresden. Besonders im Winter hat der Vitaminmangel schlimme 
Auswirkungen auf die Gesundheit“ (vgl. Deutsches Kinderhilfswerk, 
www.dkhw.de 2011).  
Einen Einblick in den Zusammenhang von Armut und Entwicklungsrisiken geben 
die eingefügten Übersichten. 
 
                                                                                                          Prozent 
Abbildung 2: Entwicklungsstörungen von Jungen und Mädchen  
bei Einschulungsuntersuchung nach sozialem Status  
(Landesgesundheitsamt Brandenburg 2005, Brandenburger Einschulungsuntersuchungen) 
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Emotionale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen, 
Hyperaktivität von 3-10jährigen Kindern nach Sozialstatus 
Jungen / 3-10 jährige  Sozialstatus 
 16,4 % niedrig 
 8,1 % mittel 
 4,0 % hoch 
Mädchen / 3-10 jährige   
 10,5 %  niedrig 
 4,1 % mittel 
 1,7 % hoch 
Abbildung 3: Emotionale Probleme, Verhaltensauffälligkeiten, Schwierigkeiten mit Gleichaltrigen, 
Hyperaktivität von 3-10jährigen Kindern nach Sozialstatus  
(Sachverständigenkommission 13. Kinder- und Jugendbericht 2010) 
Körperliche Misshandlung, Gewalterfahrungen 
Nach Steinhausen (2000, 161ff.) sind ca. 3% der Kinder Opfer körperlicher Miss-
handlung, d.h. körperlicher Verletzungen und/oder schwerwiegender Gefährdungen 
der körperlichen Gesundheit. Etwa 2% der Kinder werden emotional misshandelt. 
Eine besondere Form von Misshandlung ist sexuelle Gewalt (s.u.). Hier bestehen 
fließende Übergänge zur Vernachlässigung (s.u.). Sehr häufig ist Kindesmisshand-
lung kein einmaliges sondern ein wiederholtes Ereignis, das sich oft über Jahre er-
streckt. Misshandlungen werden häufig verschleiert und geheim gehalten, was es 
schwierig macht, exakte Zahlen zu erhalten. Gewalterfahrungen, psychische und 
physische Misshandlung betreffen Jungen und Mädchen gleichermaßen häufig und 
bergen ein hochgradiges Risiko für die Ausprägung von Entwicklungs- und Verhal-
tensstörungen.  
Verletzungen durch Gewalt  
Das Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (RKI (KiGGS) 2007) gibt die Rate der 
Kinder zwischen 1 und 14 Jahren, die in den letzten 12 Monaten Verletzungen durch 
Gewalt erlitten haben, mit 1,7% an.  
Vernachlässigung 
Wie erwähnt, erweist sich die Grenze zwischen Gewalterfahrungen und körperlicher 
Vernachlässigung als fließend. Vernachlässigung kann folgendermaßen umschrieben 
werden: Die wesentlichen Bedürfnisse des Kindes (Ernährung, Kleidung, Unterkunft, 
Gesundheitsfürsorge, Zuwendung, Erziehung, Anregung, Schutz vor Gefahren) wer-
den nicht befriedigt. Sehr häufig erstreckt sich Vernachlässigung über Jahre. Kinder 
aus Familien mit niedrigem Sozialstatus oder geringem Einkommen sind häufiger 
betroffen. Sekundäre Störungen zeigen sich in Entwicklungsverzögerungen, hyperki-
netischen Störungen, Angststörungen, externalisierenden und internalisierenden Stö-
rungen des Sozialverhaltens (vgl. Steinhausen 2000, 161ff.). Vernachlässigung wur-
de stets wegen des schleichenden Verlaufs weniger beachtet, obwohl sie wesentlich 
häufiger vorkommt als Misshandlung (vgl. Ziegenhain 2010, 279).  
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„Außer der selektiven und allein täterorientierten polizeilichen Kriminalstatistik 
gibt es in Deutschland keine Statistik der Kinderschutzfälle, was dazu führt, dass 
das Vorkommen lediglich geschätzt werden kann. Insofern bildet die Kriminal-
statistik, an der sich die offiziellen Zahlen orientieren, nur die Spitze des Eisber-
ges ab“ (Ziegenhain 2010, 279).  
Esser und Weinel (1990, zit. in Ziegenhain 2010, 279) schätzen eine Betroffenheit 
von 5%-10% aller in Deutschland lebenden Kinder. Jacobi (2008, 52) meint, dass 5% 
aller Kinder in Verhältnissen aufwachsen, in denen sie dem Risiko der Vernachlässi-
gung ausgesetzt sind, d.h. 30.000 Kinder jedes Geburtsjahrganges. Auch der Deut-
sche Kinderschutzbund bestätigt, dass sich das Ausmaß der Gefährdung nur annä-
hernd beziffern läßt. Das Dunkelfeld ist groß. Hier geht man von einer Prävalenzrate 
von 5%-10% aller Kinder bis sechs Jahre aus. Betont wird das häufigere Opfersein 
von Kindern mit Migrationshintergrund und Kindern aus Familien mit niedrigem 
Sozialstatus oder geringem Einkommen (vgl. Deutscher Kinderschutzbund, Landes-
verband Niedersachsen 2011).  
Sexuelle Gewalt 
Sexuelle Gewalt ist eine besondere Form von Misshandlung. Ca. 30 % aller Kinder 
und Jugendlichen haben im Laufe der Kindheit mindestens eine sexuelle Gewalter-
fahrung, wobei die Erfahrungen von Exhibitionismus bis zu sexuellem Verkehr (In-
zest: Vater-Tochter, Geschwister) reicht. Kennzeichen ist, dass einerseits dem Kind 
gegenüber sexuelles Verhalten gezeigt wird, andererseits sexuelle Handlungen zwi-
schen Kind und einem wesentlich älteren Menschen vollzogen werden. In 90% der 
Fälle erfahren Kinder sexuelle Gewalt von Angehörigen, nahen Verwandten und 
Bekannten, d.h. Kinder werden in hohem Maße Opfer innerhalb der Familie.  
Sexuelle Gewalt kommt in allen Gesellschaftsschichten vor, wobei Mädchen häufi-
ger Opfer werden als Jungen. Sexuelle Gewalt hat langfristige Auswirkungen auf die 
Entwicklung des Kindes, weil sich ein hochgradiges Risiko für die Ausprägung von 
Entwicklungs- und Verhaltensstörungen ergibt (vgl. Steinhausen 2000, 195ff.). Pfeif-
fer (2001, 185ff.) gibt eine von sexueller Gewalt herrührende Betroffenheitsrate von 
3,5% an und benennt Depressionen, Selbstwertprobleme und Störungen des Sozial-
verhaltens als mögliche Sekundärschädigungen. Generell besteht die Schwierigkeit 
der detaillierten Datenerhebung sowie der exakten Eingrenzung und Erhebung zuge-
höriger Gewaltformen.  
Zusammenleben von Kindern mit psychisch kranken Eltern  
Eine andere nicht zu übersehende Quelle von kindlichen Belastungen und ggf. nach-
haltigen Entwicklungsrisiken ergibt sich durch das Zusammenleben von Kindern mit 
psychisch kranken Eltern.
43
 Etwa 500.000 Kinder leben mit einem psychotisch kran-
                                                          
43
 Kinderschutz-Zentren bieten berufsbegleitende Weiterbildung zum Praxisfeld „Kinder psychisch 
kranker Eltern“ an. Die psychische Erkrankung eines Elternteils stellt für die Betroffenen und in be-
sonderem Maße für die Kinder eine äußerst belastende und schwierige Situation sowie einen Risiko-
faktor für eine gesunde Entwicklung dar. Die Weiterbildung richtet sich an alle Fachmitarbei-
ter(innen) aus der Jugendhilfe und dem Gesundheitswesen, sowie Leitungskräfte aus dem Kinderta-
gesstättenbereich, die in ihrer Praxis mit Kindern psychisch kranker Eltern arbeiten. Ausführliche 
Informationen: http://kinderschutz-zentren.org/pdf/2011_curriculum _koeln_32.pdf 
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ken Elternteil zusammen. Bezogen auf Kinder mit psychisch kranken Eltern (Ge-
meint sind alle psychischen Störungen im Sinne der WHO, also auch ambulant be-
handelbare Angststörungen und Depressionen), die im Verlauf eines Jahres Symp-
tome bei Eltern erleben, sind in Deutschland insgesamt 3 Millionen Kinder (ca. 25%) 
von dieser Lebenslage betroffen. Das zentrale Problem liegt für kleinere Kinder in 
dem Mangel an Verlässlichkeit in der Zuwendung. Das Risiko dieser Kinder, selbst 
eine psychische Störung zu entwickeln, ist um den Faktor 3 bis 4 erhöht (vgl. Gött-
gens, Jungbauer 2011, 209). Die Gefahr für Kinder von Eltern mit Angststörungen ist 
sogar um das Siebenfache höher (vgl. AGJ 2010). Während die Prävalenz psychi-
scher Störungen bei Kindern und Jugendlichen in der Allgemeinbevölkerung mit ca. 
14%-16% beziffert wird, zeigen sich bei 51% der Kinder mit psychisch kranken El-
tern klinisch relevante Auffälligleiten. Dazu gehören Angst- und Depressionssymp-
tome, Störungen des Sozialverhaltens, hyperkinetisches Syndrom, Ausscheidungs- 
und Essstörungen sowie kognitive, sprachliche und sozial-emotionale Defizite (vgl. 
Jungbauer 2011, 88 / vgl. Riedel 2011, 28).  
Anzeichen für Abweichungen finden sich bereits im Säuglingsalter mit drei Mona-
ten. Statistisch gesichert sind Defizite der kognitiven und sozial-emotionalen Ent-
wicklung im Kleinkindalter (vgl. Riedel 2011, 28). Darüber hinaus besteht für Kin-
der mit psychisch kranken Elternteilen ein zwei-bis fünffach erhöhtes Risiko, Opfer 
von Vernachlässigung, Misshandlung und sexueller Gewalt zu werden (vgl. AGJ 
2010).  
Zusammenleben von Kindern mit suchtkranken Eltern  
Ein nahegelegener Risikobereich, der sich mit dem vorgenannten sicher häufig über-
schneidet, ist das Zusammenleben von Kindern mit suchtkranken Eltern.
44
 Im Jahr 
2005 schätzte der Berufsverband der Kinder- und Jugendärzte, dass 2,5 Millionen 
Kinder unter 18 mit mindestens einem suchtkranken Elternteil zusammen leben. Im 
Jahr 2011 geben Bethlehem und Bethlehem (2011, 135ff.) für Kinder unter 18 Jahren 
die ähnlich hohe Betroffenheit von 2,65 Millionen Kindern an. Das ergibt eine Prä-
valenzrate von 10%-15%. Speziell von Drogenabhängigkeit der Eltern mitbetroffen 
sind in der benannten Altersgruppe ca. 40.000 Kinder. Hier ist von einer Rate von 
0,1%-0,5% auszugehen.  
Die Zahl von Kindern, deren Eltern an anderen Süchten z.B. Spiel-, Internet- oder 
Kaufsucht leiden, ist nicht bekannt (vgl. ebd.). Die Drogenbeauftragte der Bundesre-
gierung forderte in diesem Zusammenhang, dass auch Lehrerinnen und Erzieherin-
nen das erforderliche Wissen über Suchterkrankungen haben sollten, um frühzeitig 
aufmerksam zu werden und unterstützend eingreifen zu können. Die Zusammenar-
beit verschiedener Hilfesysteme sei hier von großer Bedeutung (vgl. kinderärzte-im-
netz.de, 2005). Bethlehem und Bethlehem (2011, 135ff.) betonen, dass Suchterkran-
kungen immer die ganze Familie betreffen. Kindern falle dabei oft die Rolle des Ver-
schweigens zu. Kernprobleme für Kinder sind: Überforderung, Unsicherheit und 
Unberechenbarkeit, soziale Isolation, Trennungs- und Verlusterfahrungen, emotiona-
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 Nach Schätzungen führt Alkoholmissbrauch bei ca. 2.200 Neugeborenen in Deutschland zu Schädi-
gungen (fetales Alkoholsyndrom) (vgl. AGJ 2010). 
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le, körperliche und sexuelle Grenzüberschreitungen. Das Risiko als Kind suchtkran-
ker Eltern, selbst suchtkrank oder psychisch krank zu werden, ist sechsfach erhöht. 
Insgesamt liegt für die betroffenen Kinder in dieser Lebenslage ein hochgradiges 
Risiko für die Ausprägung von Entwicklungs- und Verhaltensstörungen, d.h. speziell 
körperlichen und psychischen Störungen, kognitiven und sozialen Störungen, Ver-
haltensauffälligkeiten sowie teils frühe eigene Suchterkrankungen. Über dies ist das 
Risiko für Vernachlässigung, Misshandlung und sexuellen Missbrauch um das Zwei- 
bis Fünffache erhöht (vgl. AGJ 2010).  
Kinder inhaftierter Eltern 
Ende November 2009 gab es 70.8000 Gefangene in den Justizvollzugsanstalten 
Deutschlands. 5,3 % davon, gut 3.800, waren Frauen (vgl.http://www.destatis.de 
2011). Die Statistik erhebt weder systematisch Ehen und Partnerschaften der Inhaf-
tierten noch die Anzahl an Kindern.
45
 Schätzungen gehen davon aus, dass etwa 
knapp die Hälfte bis zwei Drittel der strafgefangenen Männer auch Familienväter 
sind. Ebenso wird geschätzt, dass 60% der inhaftierten Frauen Mütter minderjähriger 
Kinder sind (vgl. Lenzmann, Mohme, 2010).  
„Für Kinder ist es ein einschneidendes und dramatisches Erlebnis, wenn ihre 
Väter oder auch Mütter inhaftiert werden. Das Entsetzen und die Scham über die 
Inhaftierung erleben auch sie. Angst, Wut, Enttäuschungen und sozialer Rückzug 
sind mögliche Reaktionen, die traumatische Ausmaße annehmen können. Die 
Kinder erfahren Stigmatisierungen, Diskriminierungen sowie soziale Benachtei-
ligungen außerhalb der Familien, zum Beispiel in Kindergarten und Schule“ 
(Lenzmann, Mohme 2010).  
Vor allem bei der Inhaftierung der Mütter, zu einem großen Teil alleinerziehende 
Frauen, erleben die Kinder den Zusammenbruch ihrer Lebenswelt (vgl. Evangelische 
Konferenz für Gefängnisseelsorge. Erklärung der Mitgliederversammlung vom 
4.Mai 2000). Und dennoch sind Kinder von Inhaftierten eine Zielgruppe, die in der 
Praxis und in der Forschung der Kinder- und Jugendhilfe aber auch der des Strafvoll-
zuges und der Kriminologie weitestgehend ausgeblendet wird.  
Zusammenleben von Kindern mit chronisch bzw. lebensbedrohlich erkrankten 
Eltern (Angehörigen)  
Das Forschungsprojekt „Kinder und Jugendliche als pflegende Angehörige“ an der 
Universität Witten/Herdecke erbrachte: Schätzungsweise 225.000 Kinder und Ju-
gendliche leben mit schwer erkrankten Elternteilen oder Angehörigen zusammen und 
müssen - teilweise bereits ab 8 Jahren - Leistungen in der Pflege und Betreuung 
übernehmen (vgl. ZEIT ONLINE http://www.zeit.de/2009/46/M-Pflegende-Kinder). 
Wenngleich regelmäßige Pflegeleistungen von Kindern im Kindergartenalter nicht 
erwähnt werden und wohl kaum erwartbar sind, kann sicher auch für diese Alters-
gruppe von einer besonderen Belastung durch das Zusammenleben mit schwer er-
krankten Elternteilen oder anderen Angehörigen ausgegangen werden. 
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 Siehe: Antwort der Bundesregierung auf die Kleine Anfrage der Abgeordneten Katja Dörner, Ekin 
Deligöz, Kai Gehring u. a. und der Fraktion BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN vom 29.9.2011 „Situation 
von Kindern, deren Eltern in Haft sind“– BT-Drucksache 17/6984 – 
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Früher Tod eines Elternteils 
Im Laufe der Kindheit bis zum 18. Lebensjahr verlieren etwa 6%-7% der Kinder und 
Jugendlichen eines Jahrgangs Vater oder Mutter. In drei Viertel der Fälle stirbt der 
Vater, was sich meist auch in einem deutlichen Rückgang des Haushaltseinkommens 
niederschlägt. Neben der emotionalen Belastung und einem Mangel an Unterstüt-
zung hat der frühe Tod eines Elternteils erhebliche Auswirkungen auf Bildungschan-
cen. Die Chance Abitur zu machen, sinkt um zwei Drittel (vgl. Hillmert 2002). 
Resümee 
Wenngleich ein breites Spektrum
46
 von möglichen Belastungen von Kindern im Vor-
schulalter (und über das Kindergartenalter hinaus, s.o.) dargestellt wurde, ist dies 
nicht gänzlich vollständig. Natürlich kommen jene Kinder hinzu, die außer den er-
wähnten Schwierigkeiten andere besondere Problemstellungen in ihren jungen Leben 
zu bewältigen haben und dabei Unterstützung und gewissenhafte Begleitung im Kin-
dergarten, ggf. auch Fürsorge kompetenter externer Experten und Expertinnen brau-
chen. Zwar werden Kinder erwähnt, die von schweren Schicksalsschlägen ereilt wer-
den, speziell dem Verlust eines Elternteils, nicht aber diejenigen, die ein Geschwister 
oder eine andere wichtige Bezugsperson verlieren. Zu erwähnen wären darüber hin-
aus Kinder, die zeitweise in Frauenhäusern oder Einrichtungen für jugendliche Müt-
ter leben, denen eine Fremdunterbringung bevor steht oder die in Pflegefamilien 
bzw. in Heimen leben. Weiterhin wurden die Kinder nicht ausdrücklich einbezogen, 
die an besonders seltenen (hier nicht ausgewiesenen), schwer behandelbaren Erkran-
kungen leiden oder zu deren Alltag Gewalt zwischen Eltern gehört und diejenigen, 
die in gefährdender Weise in Trennung und Scheidungsverläufe ihrer Eltern invol-
viert sind.
47
 Und, dies sei besonders hervor gehoben, es gehören unbedingt auch alle 
Kinder mit Behinderungen zu jenen, die besonderer Fürsorge und Aufmerksamkeit 
bedürfen. Auch sie sind häufig Teil von elementarpädagogischen Einrichtungen und 
fordern zu Recht kooperative Abstimmung zwischen Erzieherinnen, den Eltern und 
eventuell auch externen Experten ein. 
All diese Kinder, die möglicherweise betroffen sind von Varianten verschiedener 
Entwicklungsrisiken, besuchen mit größter Wahrscheinlichkeit einen Kindergarten.  
Die Existenz vielfältiger belastender Problematiken für Kinder im Elementarbereich 
kann somit nicht übersehen werden. Einerseits tragen sich frühe Problematiken mög-
licherweise ins Schulalter sowie darüber hinaus fort. Andererseits muss davon aus-
gegangen werden, dass bei im Schulalter untersuchten Problemstellungen ein we-
sentlich früherer Beginn vermutet werden kann. Störungsproblematiken überschnei-
den sich insgesamt vielfach. Bei allen Uneindeutigkeiten der Datenlage erscheint ein 
Richtwert von einem Drittel unterschiedlich schwer belasteter Kinder (s.o.) im Ele-
mentarbereich realistisch. Darüber hinaus wird im vorangehenden Kapitel eindrucks-
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 Eine tabellarisch aufbereitete Form des Spektrums besonderer Belastungen und Risiken von Kin-
dern findet sich in den Anlagen: Teil I / 1 
47
 Im Jahr 2004 waren laut Statistischem Bundesamt 168.859 minderjährige Kinder von Trennung und 
Scheidung ihrer Eltern betroffen (vgl. Kinder- und Jugendärzte im Netz, 2005: 
http://www.kinderaerzte-im-netz.de). Dazu: Die Kinderschutz-Zentren (2011): Kinder im Spannungs-
feld elterlicher Konflikte. 
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voll offenbar, wie vielschichtig die im Hintergrund stehenden Fachthemen sind, mit 
denen Erzieherinnen im Elementarbereich potentiell konfrontiert sein könnten und 
die möglicherweise Kooperation, neben Eltern, auch mit unterschiedlichen Experten 
erfordern. Zustandekommen und Gelingen von Kooperation kann für ein einzelnes 
belastetes Kind existenzielle Qualität erhalten. 
4.3 Exkurs in den elementarpädagogischen Alltag  
Der umfangreiche Nachweis möglicher Belastungen von Kindern im Elementarbe-
reich in Kapitel 4.3 legt eine statistische Perspektive frei, die für den elementarpäda-
gogischen Alltag nicht ohne Weiteres relativ herabgerechnet werden kann. So öffnet 
der Blick auf Daten und Problemfelder im Zusammenhang mit kindlichen Bedarfen 
nach Unterstützung im Elementarbereich lediglich die spezielle Dimension des mög-
lichen Auftretens kindlicher Belastungen. Eine realistische Vorstellung von einer 
ganz normalen Kindergruppe eines ganz normalen Kindergartens ist damit nicht de-
ckungsgleich abzubilden. Fallstudien einzelner Einrichtungen, die die Sichtweise der 
Erzieherinnen auf die erlebten Anforderungen der Kindergruppe hinsichtlich beson-
deren Förderbedarfes darlegen, gibt es bislang nicht. Allenfallls liegen Praxisberichte 
vor. Um, wie unter Kapitel 4 dargelegt, die Relevanz von Kooperationsbemühungen 
für den Alltag von Kindern und Erzieherinnen zu hinterfragen, wird an dieser Stelle 
ein Zwischenschritt der Auseinandersetzung mit dem gesetzten Thema erforderlich.  
Das heißt, dass dem angenommenen Unterstützungsbedarf von einem Drittel der 
betreuten Kinder im Kindergarten in der alltäglichen Praxis nachgespürt werden 
muss, um einen realistischen Eindruck dazu zu erhalten, welche Themen, Fragestel-
lungen und Problemfelder sich für die Erzieherin in der Gruppe der Kinder, für die 
sie verantwortlich ist, ergeben können.  
Wie also sähe ein wahrhaft greifbares, praktisches Bild dieses angenommenen Drit-
tels von Kindern mit Unterstützungsbedarf unterschiedlicher Qualität aus, wenn die 
Situation in der Kindergruppe eines regulären Kindergartens von Erzieherinnen de-
tailliert reflektiert wird? Bestätigt sich der Bedarf nach Unterstützung von ca. einem 
Drittel der Kinder und damit auch die Bedeutsamkeit von Hilfen über kooperatives 
Handeln im elementarpädagogischen Alltag?  
Eine Plattform, dieser Frage nachzugehen, bot meine fachberaterische Tätigkeit in 
verschiedenen Kindergärten, wobei auf ein Reflexionsinstrument zur Erkundung 
bestehender Problemstellungen innerhalb einer Kindergruppe des Elementarberei-
ches, das eine Eigenentwicklung ist, zurück gegriffen werden konnte.
48
 Wichtig war, 
eine Momentaufnahme aus dem Alltag eines Kindergartens zu erfassen. Die im sich 
anschließenden Kapitel dargelegten Ergebnisse entstammen somit der Mitschrift des 
Reflexionsgesprächs eines Gruppenteams. 
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 Das Instrument gehört zu dem eigenentwickelten Materialpool meiner fachberaterischen Arbeit im 
Elementarbereich. Dessen Anwendung folgt einer detaillierten Instruktion zur Schrittfolge der Refle-
xionsarbeit, die hier allerdings nicht vollständig dargelegt werden kann.  
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Absicht ist hier, die Auflistung der Problemstellungen und Häufigkeiten besonderer 
Belastungen, die sich als hoch komplex und teilweise verwirrend zeigt, in ein Bild 
von praktischen Realitäten des Elementarbereiches zu überführen, um der Argumen-
tationslinie zur Notwendigkeit von Kooperation Gewicht zu verleihen. 
4.3.1 Ein Beispiel: Erzieherinnen reflektieren den Unterstützungsbedarf der 
Kinder ihrer Gruppe 
Das verwendete Reflexionsinstrument ist ein Medium zur Rekapitulation des Wis-
sens und der Einschätzung der pädagogischen Fachkräfte, zur Lebenslage in der Fa-
milie sowie zur Erkundung des Verhaltens und der Entwicklung aller Kinder einer 
Gruppe in Kindergarten oder Schule. Es ist einsetzbar sowohl im Rahmen der Refle-
xion einer einzelnen Erzieherin als auch als Grundlage einer Teamreflexion. Das 
Instrument dient der Erkennung von Kindern, die besondere Belastungen zu tragen 
haben und der Überprüfung bzw. Entwicklung angemessenen pädagogischen Um-
gangs und ggf. notwendiger Maßnahmen zur Förderung und Unterstützung. Eine 
zugehörige Visualiserungstechnik ermöglicht darüber hinaus, Einsichten in die Situa-
tion jedes Kindes im Hinblick auf seine Position in der Kindergruppe zu erhalten 
und, sofern im Team eingesetzt, regt das Verfahren dazu an, mit Kolleginnen gezielt 
ins Gespräch zu kommen.
49
 Die Reflexionskategorien, die zu Grunde gelegt wurden, 
sollen Impulse im Sinne eines „Frühwarnsystems“ bieten, wie es beispielsweise auch 
im Rahmen des Leuvener Beobachtungssystems „Beobachtung und Begleitung von 
Kindern“ (vgl. Vandenbussche et al. 1999) angewendet wird.50  
Zunächst wird die Fachkraft / das Team darum gebeten, anhand der Kinderliste der 
Gruppe resp. des Verantwortungsbereiches über jedes einzelne Kind entsprechend 
der Einschätzkriterien nachzudenken und sich ggf. in der Teamrunde auszutauschen. 
Einschätzungen werden benannt und begründet, im Anschluss daran visualisiert, in-
dem für jedes Kind Farbkarten (nach definierter Verfahrensweise) ausgewählt wer-
den. Die Einschätzungen werden in Stichworten in einem zugehörigen Protokollblatt 
vermerkt. Anschließend rekapituliert die Erzieherin bzw. das Team die Lebenslage 
jedes Kindes entsprechend der Einschätzkriterien und zieht schließlich, angelehnt an 
einen Leitfaden mit Reflexionsfragen, Resümee. Im Zentrum dessen steht die Ausei-
nandersetzung mit dem alltäglichen pädagogischen Handeln ebenso wie die Abwä-
gung und Planung von besonderen Hilfen und Unterstützungsmaßnahmen.  
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 Zumindest bei der ersten Begegnung mit dem Verfahren SOLLTE die Erzieherin/Lehrerin bzw. das 
Team von einer kundigen Fachberatung begleitet werden, die eine vorausgehende Auseinandersetzung 
mit Themen wie Defizitorientierung und Kontextualisierung anregt und fachlich zu aktualisieren hilft.  
50
 Das Verfahren kann von einzelnen Pädagogen oder von Gruppen verwendetet werden. 
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Die Kinder der Gruppe / des Verantwortungsbereiches 
werden nach folgenden Kriterien eingeschätzt: 
GRÜN Altersgemäße Entwicklung, altersgemäßes Verhalten  
(kognitiv, sozial, emotional)  
GELB Besondere Aufmerksamkeit erforderlich  
Anzeichen von Entwicklungsproblemen (kognitiv, sozial, emotional / 
psychosoziale, ökonomische Belastungen) 
ROT Besondere Betreuungsbedarfe  
Deutliche Entwicklungsauffälligkeiten (kognitiv, sozial, emotional  / 
psychosoziale, ökonomische Belastungen) 
PINK Besondere Betreuungsbedarfe! Integrationskind mit Behinderung 
Die Lebenslage / der familiäre Hintergrund wird nach  
folgenden Kriterien eingeschätzt: 
GRÜN Altersgemäße, kindgerechte Erziehung und Versorgung  
(kognitiv, sozial, emotional)  
GELB Unterstützung erforderlich  
Anzeichen von Erziehungs- bzw. Versorgungsproblemen (kognitiv, sozial, 
emotional / psychosoziale, ökonomische Belastungen) 
ROT Drängender Unterstützungsbedarf  
Deutliche familiäre Probleme, Erziehungs- und Versorgungsproblematiken 
(kognitiv, sozial, emotional / psychosoziale, ökonomische Belastungen) 
GRAU Unbekannt: Informations- und Gesprächsbedarf! 
Abbildung 4: Einschätzkriterien – Reflexionsinstrument (Koslowski, 2007) 
Im Folgenden werden nun beispielhaft Ergebnisse zu der Kindergruppe, über die 
reflektiert wurde, vorgestellt.
51
  
Die Tabelle unten zeigt die Themen und Problemstellungen, die während der Refle-
xionsarbeit eines Erzieherinnenteams angesprochen und diskutiert wurden.  
Von links nach rechts gelesen gibt die Tabelle Auskunft über das Alter des Kindes, 
die Einschätzung der  Erzieherinnen zur Belastung des Kindes im Modus des Instru-
mentes, stichwortartig erfasste Benennung beobachteter resp. angenommener Prob-
lemstellungen, die Einschätzung der Erzieherinnen zur familiären Lebenslage des 
Kindes (wiederum im Modes des Instrumentes) und deren stichwortartige Beschrei-
bung.  
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 Zu der Zeit, in der das Gruppenteam mit dem vorgestellten Verfahren arbeitete, bestand die Gruppe 
aus 26 Kindern im Alter von 2,5 Jahren bis 6 Jahren 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
64 
 ALTER G 
R 
Ü 
N 
G 
E 
L 
B 
R 
O 
T 
P 
I 
N 
K 
PROBLEMSTELLUNGEN 
KIND 
(...in Stichworten) 
G 
R 
Ü 
N 
G 
E 
L 
B 
R 
O 
T 
G 
R 
A 
U 
PROBLEMSTELLUN-
GENLEBENSLAGE / FA-
MILIE 
(...in Stichworten) 
1 6 Jahre   X  Soziale, kognitive Defizite, 
chronische Erkrankung  
   X Unklare familiäre Bezüge 
2 6 Jahre   X  Depression, mangelndes 
Selbstwertgefühl, geringe 
Sozialkompetenz  
  X  Inkonsistenter, unstrukturier-
ter Erziehungsstil, Uneinigkeit 
der Eltern im Erziehungsver-
halten, „Grenzenlosigkeit“ 
3 6 Jahre X      X   Alleinerziehende Mutter, 
schwere Konflikte mit ge-
trenntem Vater, Überforde-
rung durch volle Berufstätig-
keit 
4 6 Jahre  X   Mangelnde Sozialkompetenz, 
motorische Auffälligkeiten 
 X   „Wochenendefamilie“, Migra-
tionshintergrund 
5 6 Jahre  X   Chronische Erkrankung, 
auffälliges Sozialverhalten 
X     
6 6 Jahre X    Schule?  X   Suchtproblematik des Vaters, 
extrem hohe Erwartungen der 
Eltern gegenüber dem Kind 
7 6 Jahre X     X     
8 5 Jahre  X   Teilweise Isolation in der 
Kindergruppe  
 X   Migrationshintergrund, Ar-
beitslosigkeit, Analphabetis-
mus der Mutter 
9 5 Jahre X     X     
10 5 Jahre  X   Sprache, Wahrnehmungsver-
arbeitung 
X     
11 5 Jahre   X  Wahrnehmungsverarbeitung, 
Distanzlosigkeit, Lügen, 
Stehlen 
  X  Geringe Beaufsichtigung, 
unklare familiäre Bezüge 
12 4 Jahre X     X     
13 4 Jahre  X   Motorische Auffälligkeiten 
(hypoton), Wahrnehmungs-
verarbeitung 
X     
14 4 Jahre X     X     
15 4 Jahre  X   Sprache, Selbstwertproble-
matik, sozialer Rückzug 
X     
16 4 Jahre    X Seelische Behinderung?   X  Inkonsistenter, unstrukturier-
ter Erziehungsstil, „Grenzen-
losigkeit“  
17 4 Jahre X      X   Lebt bei der Oma, getrennt 
von Mutter und Vater  
18 4 Jahre   X  Spricht nicht / kaum  X   Eltern verweigern Gespräch 
mit KIGA 
19 4 Jahre  X   Zehenspitzengang, soziale 
Defizite, Rückzug  
 X   Aus beruflichen Gründen 
getrennt lebende Eltern 
20 3 Jahre  X   AKTUELL verändertes 
Verhalten: spielt nicht, weint 
oft, sehr unausgeglichen 
 X   Aggression der Mutter gegen-
über dem Kind in Belastungs-
situationen 
21 3 Jahre X     X     
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PROBLEMSTELLUNGEN 
KIND 
(...in Stichworten) 
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R 
A 
U 
PROBLEMSTELLUN-
GENLEBENSLAGE / FA-
MILIE 
(...in Stichworten) 
22 3 Jahre   X  Häufiges Weinen, Schmer-
zen?  
X     
23 3 Jahre  X   Problematik „Sehen“, neigt 
zu Verweigerung, soziale 
Unsicherheit 
   X Suchterkrankung des  
Vaters?   
 
24 3 Jahre    X Behinderung Sprache? 
Sozialverhalten 
 X   Familiäre Konflikte 
25 2,5 Jahre X     X     
26 2,5 Jahre X     X     
Abbildung 5: Besondere Belastungen von Kindern in einer elementarpädagogischen „Regel“-gruppe 
Die als Praxisbeispiel eingefügten Ergebnisse, bestätigen einerseits die Relevanz des 
ausführlich dargelegten Forschungsinteresses. Andererseits zeigen sie konkret, dass 
jede Erzieherin sich mit Fragestellungen und Themen konfrontiert sieht, die im Sinne 
von Kindern und deren Eltern höchster Achtsamkeit bedürfen.  
Zudem erscheint, an diesem Beispiel abgeglichen, die Betroffenheit eines Drittels der 
Kinder im Elementarbereich als angemessene, eher wahrscheinliche Einschätzung. 
Die Kinder bedürfen auch und insbesondere deshalb der Achtsamkeit, weil sich in 
Betreuungseinrichtungen für frühe Lebensalter Schaltstellen besseren Umgangs und 
Schaltstellen für Impulse fachgerechter Unterstützungsmaßnahmen zur Milderung 
von Problematiken derjenigen Kinder, die Belastungen zu tragen haben, befinden.  
4.3.2 Interpretation zum Exkurs  
Ein wesentlicher Hintergrund der Initiative für die vorgelegte Arbeit hat seine Quelle 
in der Feldkenntnis der Autorin und der Kenntnis eben hier angesiedelter Problem-
stellungen. Dabei ist zu betonen, dass das Beispiel oben tatsächlich nur EIN Beispiel 
ist, das nicht bündig übertragbar sein kann auf die Lage aller Kindergartengruppen. 
Allerdings jedoch deckt sich, bestätigt durch intensive Einblicke der Autorin in die 
Praxis, ein derartiges Bild tendenziell durchaus mit der allgemeinen Realität in Kin-
dertageseinrichtungen. Hier wurde zwar lediglich ein Exempel aufgezeigt, gleich-
wohl ist unabdingbar einzubeziehen, dass hinsichtlich der Anforderungen, die im 
Elementarbereich bestehen, eine prinzipielle Vervielfachung „gedacht werden“ 
muss!  
Der Forschungsprozess, der hier vorrangig im Fokus steht, profitiert durch die am 
Beispiel vorgenommene Erdung in der lebendigen Praxis im Elementarbereich. Die 
lange Liste gesichtsloser Zahlen bzgl. kindlicher Belastungen (s. Kap.4.2.3) spiegelt 
sich an realen Lebenslagen von Kindern und denjenigen, die mitverantwortlich sind 
für deren gelingende Entwicklung. So steht die Einfügung des Beispiels an dieser 
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Stelle des Forschungsprozesses nicht zuletzt für die „Subjektorientierung“ des Her-
angehens an das gestellte Thema.
52
 
Mayring (2002), der die Grundsätze qualitativer Forschung bespricht, hebt als Postu-
lat hervor:  
„Gegenstand humanwissenschaftlicher Forschung sind immer Menschen, Sub-
jekte. Die von der Forschungsfrage betroffenen Subjekte müssen Ausgangspunkt 
und Ziel der Untersuchungen sein“(Mayring 2002, 19).   
Das Beispiel sollte insofern helfen, den Forschungsprozess und dessen Sinn in der 
Erkenntnis zu verankern, dass für jedes einzelne Kind frühe Entwicklungs- und Ver-
haltensauffälligkeiten in vielfacher Hinsicht Einfluss auf das kindliche Leben neh-
men.  
Einige Aspekte dazu seien konkret benannt:  
Mit Eintritt in eine Kindergruppe werden die Beziehungen zu Gleichaltrigen zuneh-
mend wichtiger. Hier befindet sich eine wesentliche Quelle für die Entwicklung  ko-
operativen Verhaltens sowie für den Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes. Unbe-
friedigende Freundschaftsbeziehungen haben sich dabei als gut gesicherte Indikato-
ren für langfristige Entwicklungsgefährdungen erwiesen (vgl. Mayr 1997, 150). Ver-
haltensauffälligkeiten von Kindergartenkindern mitverursachen nachhaltige Einflüsse 
auf deren Beziehung zu Gleichaltrigen. Externalisierendes Problemverhalten (Ag-
gression, Hyperaktivität) wie Aufmerksamkeitsinstabilität wirkt sich negativ auf den 
sozialen Status in der Gruppe aus (vgl. Stollhoff et al. 2003, 40 und 80 ff.). Misser-
folge, Ablehnung und Enttäuschung sorgen für die Verstärkung der Grundproblema-
tiken und befördern gleichwohl die Ausbildung von Sekundärschäden. Störungen des 
Sozialverhaltens wie Empathiemangel, Identitäts- und Selbstwertstörungen und die 
Neigung zu aggressivem Verhalten (vgl. Cierpka 2002, 57f.) führen, bleiben sie un-
behandelt, zu Folgeschäden, die sich als spätere Lernstörungen forttragen können. 
Ebenso mindern internalisierende Problematiken einen positiven sozialen Einfluss in 
der Kindergruppe und bringen geringere Wertschätzung teilweise Ablehnung und 
Zurückweisung altersgleicher Spielkameraden mit sich. Die Tendenz erwachsener 
Bezugspersonen, zunehmend restriktives und ablehnendes Erziehungsverhalten an 
den Tag zu legen, vervielfachen die Probleme (vgl. Mayr 1997, 151). Kinder mit 
Störungen der motorischen Fertigkeiten neigen zu Vermeidungsverhalten und gera-
ten infolge mangelnder Übung in einen Teufelskreis aus unzureichender Übung, ei-
ner sich verstärkenden Leistungsschwäche und der sich verschärfenden Meidung von 
sozialen Aktivitäten. Diese häufig ungeschickt und unbeholfen wirkenden Kinder 
werden nicht selten Ziel von Hänseleien (vgl. Kromholz 2005, 545ff.). Schule und 
Unterricht bauen dann im weiteren Lebensverlauf des Kindes auf einen nicht hinrei-
chend gelungenen sensomotorischen Entwicklungsprozess auf. Sind Kinder hier mit 
erhöhten Anforderungen z.B. im feinmotorischen Bereich konfrontiert, können sich 
vor diesem Hintergrund Lern- und Leistungsstörungen mit wiederum weitreichenden 
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 Das subjektwissenschaftliche Vorgehen als Forschungsansatz (Subjektorientierung) wurde von 
Klaus Holzkamp (1983) im Kontext der „Kritischen Psychologie“ im Abgleich mit dem kontrollwis-
senschaftlichen des experimentell-quantitaiven Forschungsansatz diskutiert (vgl. Mayring 2002, 21). 
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Folgen entwickeln (vgl. Barth 1999, 42ff. / vgl. Ostermann 2004, 12ff.). Gleicher-
maßen sind Kinder mit Sprachstörungen von der Gefahr beeinträchtigter persönlicher 
Entwicklung und nicht gelingenden sozialen Bezügen betroffen. Sprache hat eine 
Schlüsselbedeutung für die Bewältigung alltäglicher Anforderungen, für die Auf-
rechterhaltung sozialer Kontakte und gleichwohl zur Sicherung schulischen Erfolgs 
(vgl. Neumann 2001, 9ff.). Gerade Kinder mit Sprachentwicklungsstörungen sind 
deutlich häufiger von Schulschwierigkeiten betroffen als Kinder ohne derartige Prob-
leme. Ca. 40% der Kinder dieser Gruppe brechen ihre Schulausbildung ohne Ab-
schluss ab (vgl. www.kinderaerzte im netz.de 2012). Aus der Zugehörigkeit zu Risi-
kogruppen wie Betroffenheit von Armut oder Migration ergeben sich fatale Voraus-
setzungen, Entwicklungs- und/oder Verhaltensstörungen auszubilden, die wiederum 
negative Auswirkungen auf ein positives Selbstkonzept, auf Gesundheit, soziale Ak-
zeptanz, Bildungserfolg wie auch späteres erhöhtes Risikoverhalten haben (vgl. z.B. 
Olk 2004 / Holz et al. 2005). Die Probleme geben sich dabei nur bei einem kleinen 
Teil der betroffen Kinder von selbst. Mayr zeigt auf, dass nach Richmann et al. 
(1982) 62% aller Kinder, die mit drei Jahren Verhaltensauffälligkeiten zeigten, auch 
fünf Jahre später noch auffällig waren. Eine Studie von Lerner et al. (1985) ermittel-
te, dass 90% der Kinder mit mittleren bis schweren Verhaltensstörungen im Kinder-
gartenalter auch im Alter von 11,5 Jahren Störungen aufwiesen (vgl. Mayr 1997, 
151).  
Der Impuls, die Realisierbarkeit von kooperativen Spielräumen von Erzieherinnen 
genauer zu erkunden, die darüber gemeinsam mit anderen Experten Chancen der 
Milderung fataler Kreisläufe kindlicher Belastung öffnen und die Absicht, deren Bar-
rieren auf den Grund zu gehen, hat insofern das auf Menschen, Subjekte hin ausge-
richtete Ziel, ihnen nützlich zu sein und deren Lebenslage zu verbessern. Die folgen-
den Ausführungen bemühen sich um dieses Ziel. 
Im Resümee bestätigt sich vor allem auch die Variantenbreite möglicher Problem-
stellungen einzelner Kinder. Der Einblick in die Realität einer Regelgruppe eines 
ganz normalen Kindergartens konnte ein Abbild dazu nachzeichnen. In einigen Fäl-
len legen die Einschätzungen der Erzieherinnen im vorgestellten Fall die Notwen-
digkeit externer Unterstützung nahe. Für den Forschungsprozess verhilft das einge-
fügte Beispiel, Ziel und Sinn der Forschungsabsichten an lebendiger Praxis zu ver-
ankern und damit die Thematik der Subjektorientierung präsent zu machen. Gleich-
zeitig wird das qualitative wie quantitative Niveau elementarpädagogischer Heraus-
forderungen offenbar.  
Nicht zuletzt lassen sich hieraus Überlegungen zur Bedeutung dieser Herausforde-
rungen einerseits und damit auch der Relevanz von Kooperation im Alltag der Erzie-
herinnen andererseits nachvollziehbar ableiten. Diese werden im folgenden Kapitel 
dargelegt. 
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4.4 Interinstitutionelle Kooperation: Fachliche Herausforderungen 
und die Situation der Erzieherin  
Eine Regeleinrichtung im Elementarbereich anerkennt und beantwortet die pädago-
gischen Bedarfe der Kinder, deren Entwicklung tendenziell einem normalen Muster 
folgt.
53/54
 
Über dies stellt sich die Aufgabe, Kinder mit besonderen Bedarfen zu berücksichti-
gen. Dazu sagt Braun (2005):  
„Die Kindertagesstätte hat die Aufgabe, präventiv tätig zu sein, d.h. jegliche 
Entwicklungsrisiken möglichst früh zu erkennen und im Rahmen der pädagogi-
schen Arbeit und ggf. unter Hinzuziehung eines Hilfesystems zur Verringerung 
oder Beendigung beizutragen“ (Braun 2005, 4). 
Kinder, die ein über den Standard hinaus gehendes Angebot benötigen, sind für pä-
dagogische Fachkräfte Sorgenkinder. Es sind schwierige, auffällige Kinder. Sie sind 
viel zu laut, unaufmerksam und unruhig oder viel zu leise, von angstvollem Rückzug 
gesteuert, manchmal kaum spürbar. Ihnen fehlen Fähigkeiten, ihnen fehlen möglich-
erweise die kindgemäße Explorationslust, Fertigkeiten und Kompetenzen, die ihnen 
helfen, mit der Lern- und Lebenswelt des Kindergartens ohne Not umzugehen.  
                                                          
53 Sowohl für die Gruppengröße als auch für den Personalschlüssel gelten in allen Bundesländern 
veränderte Richtlinien, wenn eine Regeleinrichtung sich integrativer Arbeit mit behinderten Kindern 
öffnet. Überwiegend zwei Formen von integrativer Betreuung werden in der Kindertagesbetreuung 
praktiziert. Integrationsgruppen beherbergen behinderte, von Behinderung bedrohte und nicht-
behinderte Kinder. Als Richtgröße kann bei Integrationsgruppen die Reduzierung der Gruppe auf 
maximal 15 Kinder (Kinderrelation: ein behindertes Kind: zwei nicht behinderte Kinder) betrachtet 
werden. Integrationsgruppen werden neben dem vorgeschriebenen Personal für regelpädagogische 
Arbeit von einer zusätzlichen Fachkraft mit sonder- oder heilpädagogischer Qualifikation betreut. 
Einzelintegration als weitere Form der Betreuung bezieht sich auf die Aufnahme eines behinderten 
Kindes (in manchen Bundesländern maximal zweier Kinder) in einen wohnortnahen Regelkindergar-
ten. Nur in Einzelfällen kann bei einzelintegrativer Betreuung eine zusätzliche Fachkraft beansprucht 
werden, was üblicherweise durch finanziell gesicherten und regelmäßigen stundenweisen Einsatz von 
Fachkräften aus Frühförderstellen oder anderen pädagogischen Fachdiensten (z.B. Bayern, wöchent-
lich 2 Std. spezielle Förderung) auszugleichen versucht wird (vgl. Steinack 2005, 4). Bei der Einzelin-
tegration reduziert sich die übliche Gruppengröße je aufgenommenem behindertem Kind etwa um drei 
Kinder. Grundsätzlich bedarf jede Form integrativer Tagesbetreuung der behördlichen Genehmigung, 
die sich jeweils auf die geltenden Landesgesetze bzw. Durchführungsbestimmungen stützt. Integrativ 
arbeitende Gruppen und Einrichtungen werden somit durch die Schaffung besonderer Rahmenbedin-
gungen auf verschiedenen Ebenen dahingehend ausgestattet, den pädagogischen Bedarf behinderter 
und von Behinderung bedrohter Kinder anzuerkennen und beantworten zu können. Bestenfalls erge-
ben sich für Kinder mit besonderen Bedarfen verbesserte Chancen im Kontext integrativer Früherzie-
hung, wenn ein Kompetenztransfer (vgl. Feuser 2003, 96) zwischen heil- bzw. sonderpädagogischen 
Fachkräften und weiteren MitarbeiterInnen gelingt. Dennoch ist die Gefahr einer nicht angemessenen 
Betreuung von Kindern mit besonderen pädagogischen Bedarfen auch im Rahmen integrativer 
Früherziehung gegeben, wenn die Ressourcen der heil- bzw. sonderpädagogischen Fachkräfte nicht 
ausreichen, um diese fachlich wie praktisch übergreifend einzubringen. Insbesondere im Rahmen von 
Einzelintegration ist dies zu bedenken.  
54
 Regeleinrichtungen werden trotz des aus der Praxis nachhaltig gemeldeten Bedarfs nach Unterstüt-
zung der Arbeit durch qualifiziertes sonderpädagogisches Personal, trotz der vielfach fachlich begrün-
deten Forderung nach einer Veränderung der Gruppengröße wie des Erzieher-Kind-Schlüssels keine 
Verbesserungen zugestanden. Daraus folgt, so muss festgestellt werden, dass Kindern mit Entwick-
lungsauffälligkeiten und mit großen Risiken im Umfeld, trotz ihrer spezifischen Angewiesenheit, kein 
Recht auf Unterstützung gewährt wird (vgl. Mayr 2003a, 121), was sich auch in günstigeren Rahmen-
bedingungen (Gruppengröße, personelle Ausstattung, institutionalisierte sonderpädagogische Inhalte 
und Standards) in den Einrichtungen niederschlagen würde. 
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Sie fordern durch ihr So-sein mehr Zeit, mehr Aufmerksamkeit, mehr Unterstützung 
und bringen die Erzieherin, andere Kinder, die Gruppe und /oder sich selbst überpro-
portional häufig in Situationen, die unangenehm, aufreibend und hochgradig belas-
tend sind. Gleichzeitig fordern sie, ob ausgesprochen oder unausgesprochen, ob über 
laute oder leise Signale, konkrete Hilfen, Engagement, Empathie und sorgen damit 
für eine Konfrontation der Erzieherin mit eigenen professionellen wie ganz persönli-
chen mitmenschlichen Ansprüchen und Haltungen. Dabei lassen die Kinder wenig 
Platz, ihnen auszuweichen. Und wenn es auch gelingt, sich zwischenzeitlich im All-
tag den Anforderungen des Kindes zu entziehen, so bleibt, solange die Verantwor-
tung währt, unvermeidlich die Selbstauseinandersetzung der Erzieherin mit den eige-
nen emotionalen Bewegungen, Belastungs- und Ohnmachtsgefühlen, mit Reflexions- 
und Entscheidungsdruck und nicht zuletzt mit den Grenzen der eigenen professionel-
len Kompetenz zurück.
55
/
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 Eine angemessene Auseinandersetzung mit den Kindern 
zieht zudem zwangsläufig Unterversorgung mit Zeit, Aufmerksamkeit und Zuwen-
dung an einer anderen Stelle nach sich. So lösen sie Konflikte um Verteilungsgerech-
tigkeit aus zwischen der Erzieherin und anderen Kindern der Gruppe und irgendwann 
eventuell auch zwischen Erzieherin und um eigene Kinder besorgte Eltern. Es ergibt 
sich ein Anspruchsfeld, das für ein Kind ohne besondere Bedarfe in dieser Intensität 
und Tiefe nicht erforderlich ist. Das scheinbar unerschütterliche Argument, dass 
kindliche Entwicklung stets von individuellen Verläufen geprägt sei, dass sie indivi-
duell flexibel und davon abhängig sei, in welcher Dynamik unterschiedlichste Ein-
flüsse von förderlichen oder riskanten Faktoren (vgl. z.B. Opp et al. 1999 / Wust-
mann 2004) innerhalb des Kindes oder von außen her wirken (vgl. Suchodoletz 
2004, 1ff.) und dass man nicht nur defizitorientiert auf sie schauen solle, hinterlässt 
nur kurzzeitige Beruhigung. Es ist schlicht unangemessen, Kinder mit besonderen 
Bedarfen einem sich unauffällig entwickelnden Kind oder Kindern ohne spezielle 
soziale Belastungen gleich zu machen.  
Die Ausführungen legen nahe, dass innerhalb der ganz normalen Praxis in Kinderta-
geseinrichtungen die Erzieherin unausweichlich mit einer Lage konfrontiert ist, die 
neben den Standardaufgaben von der obligatorischen Existenz einer Grauzone be-
sonderer Anforderungen ausgemacht wird (s. dazu auch Kap. 4.3.1).  
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 Mayr (1997) berichtet von Erfahrungen in Hessen, die zeigen, dass bei Erzieherinnen die Überle-
gungen zunehmen, auffällige Kinder als behindert anerkennen zu lassen, um damit die eigenen Rah-
menbedingungen zu verbessern. Eine derartige Lösung kann kein angemessener Weg sein, bedenkt 
man eventuelle stigmatisierende, diskriminierende Folgen sowie Folgen im Familienleben und Selbst-
bild. Gleichwohl spricht die Bemühung von der Not mit dem absoluten Mangel angemessener Lösun-
gen, die dem Bedarf eines Kindes in seiner aktuellen Lage tatsächlich entgegen kommen könnte.  
56„Viele Erzieherinnen sind unzureichend mit Verhaltensauffälligkeiten und Entwicklungsverzöge-
rungen sowie deren Ursachen während ihrer Ausbildung vertraut gemacht worden. Mangelnde Kennt-
nisse über und/oder fehlende Möglichkeiten für eine weitergehende Beratung der Eltern, z.B. durch 
Erziehungsberatungsstellen, vergrößern bei der Erzieherin das Gefühl der Hilflosigkeit, was zu Passi-
vität und Resignation führt“ (Wolfram 1995b, 151f.). 
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Diese „Grauzone“ ist gekennzeichnet durch benennbare charakteristische Züge: 
 Pädagogische Anforderungen und fachliche Ressourcen der Erzieherinnen 
ergeben keine Passung. 
 Strukturelle Rahmenbedingungen bringen Begrenzungen dafür mit sich, eine 
vertiefte, d.h. auch zeitintensive, Hinwendung zum einzelnen Kind sowie eine 
notwendige Bewegungsfreiheit im pädagogisch-präventiven Angebotsspektrum 
während des Betreuungsalltags leisten zu können.  
 Der Bedarf an besonderen Maßnahmen in der Zusammenarbeit mit Eltern sowie 
der nach professionellem Austausch mit Partnern aus dem medizinischen und 
psychosozialen Hilfesystem bewegt sich auf hohem Niveau, bleibt aber vielfach 
unerfüllt.  
 Pädagogische Anforderungen und grundsätzliche Akzeptanz der Erzieherinnen 
gegenüber der sich stellenden Aufgabe ergeben keine Passung bzw. sind nur bei 
einem geringen Anteil der Mitarbeiterinnen klar verankert.
57
  
 Diese Lage ist potentiell dazu angetan, einen problemverstärkenden zirkulären 
Prozess in Gang zu setzen.
58
 Hilflosigkeit, Überforderung, Begrenzung der 
Fachkräfte zieht Abwehr und Resignation nach sich.  
 Psychohygienische Maßnahmen wie Supervision, kontinuierliche Fachberatung 
und eine verlässliche Kooperationskultur für Erzieherinnen fehlen weitgehend. 
Potentiell überwiegt bloßes Reagieren. Die aktive Gestaltung der pädagogischen 
Arbeit und eine innovative Bewegung innerhalb der, wenn auch eng gesetzten, 
Grenzen friert ein.
59
 Eine Fokussierung auf die Defizite des Kindes kann die 
Folge sein. 
 Die Unangemessenheit des pädagogischen Angebots für betroffene Kinder 
verschärft sich. Eine Wechselwirkung mit sich verstärkendem, negativem 
Verhalten des Kindes tritt ein. In zirkulär kausaler Verbindung erreicht die 
Problemverstärkung des kindlichen Verhaltens die verantwortliche Erzieherin.  
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 Bei einer Befragung von 250 Gruppenleiterinnen im Rahmen eines wissenschaftlich begleiteten 
Modellversuchs „Pädagogisch-Psychologischer Dienst im Kindergarten“ zeigte sich, dass ein großer 
Anteil von Erzieherinnen überhaupt Vorbehalte gegen die Aufnahme, Erziehung und Förderung von 
entwicklungsgestörten Kindern im Kindergarten hegt. Fast 60% der Erzieherinnen haben Zweifel 
daran, ob Kinder mit Entwicklungsstörungen im Kindergarten angemessen aufgehoben sind, ob sie 
nicht eher in sonderpädagogischen Einrichtungen zu betreuen wären und sie sehen für die Betreuung 
im Kindergarten  eine Abhängigkeit von der Schwere der Störung. Nur 17 % sprachen sich klar gegen 
eine Betreuung in Sondereinrichtungen aus. Lediglich ein Fünftel der Erzieherinnen sehen die Betreu-
ung und Förderung entwicklungsgestörter, verhaltensauffälliger Kinder uneingeschränkt und primär 
als ihre eigene Aufgabe an (vgl. Mayr 1997, 153ff.). 
58
 „In sozialen Systemen ist von der Rekursivität sozialer Prozesse auszugehen. Hier wird vielfach der 
von Norbert Wiener, dem Begründer der Kybernetik, geprägte Begriff „zirkuläre Kausalität“ verwen-
det, um den Prozess zu verdeutlichen, in dem die Teile eines Systems wechselseitig aufeinander ein-
wirken“ (Schlippe, Schweitzer 1998, 90). 
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 „Natürlich werden Erzieherinnen immer wieder die Erfahrung machen, dass psychosoziale Dienste 
Kennenlerntreffen oder gar Hospitationen abzublocken versuchen. Dies kann z.B. an mangelndem 
Interesse liegen, aus Überlastung resultieren oder durch Ängste bedingst sein“ (Textor, Winterhalter-
Salvatore 2005). („Wenn wir einem Kindergarten diese Möglichkeit eröffnen, werden kurz darauf die 
anderen mit denselben Wünschen kommen! Bei engeren Kontakten zu Erzieherinnen werden uns 
diese noch mehr Klienten überweisen und wir haben doch schon eine solch lange Warteliste!“ (ebd.). 
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 Sich verdichtende Überforderung und Hilflosigkeit bewegt vielfach eine 
Problemverschiebung ins Elternhaus, die die möglicherweise hilfreiche Pflege 
einer Erziehungspartnerschaft untergräbt. 
 Die Erfüllbarkeit des beruflichen und institutionellen Auftrages ist der 
Unsicherheit preisgegeben. 
 Die betroffenen Kinder werden zunehmend zu Repräsentanten von auf die 
Fachkräfte rückweisendem beruflichen Misserfolg bzw. deren vermeintlichem 
persönlichen Unvermögen. Etikettierung, Zurückweisung des Kindes kann die 
Folge sein.  
Es ergibt sich folgendes Bild:  
Die Anforderungen der Arbeit sind erheblich und stellen in Regeleinrichtungen ohne 
Begleitung durch kontinuierliche Einbeziehung und Mitwirkung von weiteren Fach-
kräften, ohne etablierte Kooperationsformen mit Experten von außen eine besondere 
Problematik für Erzieherinnen im Elementarbereich dar. 
 
 
Pädagogischer Aufgabenbereich 
gekennzeichnet durch mangelnde 
Passung 
...von Anforderung und strukturel-
len Bedingungen  
...von Anforderung und fachlicher 
Leistungsfähigkeit   
...von Aufgabenstellung und Ak-
zeptanz gegenüber der Aufgabe  
 
 
 
 
Pädagogischer Aufgabenbereich gekenn-
zeichnet durch  
...weitgehende Übereinstimmung zwischen 
Anforderung und Leistungsfähigkeit 
gekennzeichnet von 
...potentieller Unerfüllbarkeit all-
gemeiner    
…Zielsetzungen und Erwartungen, 
Hilflosigkeit 
...Mangellagen bzgl. Fürsorge und 
Förderung belasteter Kinder 
......fehlender Kooperationskultur mit 
externen Experten 
Abbildung 6: Grauzone besonderer Anforderungen im Elementarbereich 
Eine brisante Mischung aus hohen sowie speziellen pädagogischen Anforderungen, 
ungünstigen strukturellen Rahmenbedingungen und einem Mangel an passenden 
fachlichen Handlungsstrategien stellt die Erfüllbarkeit jener Anforderungen in Frage, 
die besonders belastete Kinder an die Erzieherinnen stellen. Direkt und unmittelbar 
sind mit der mangelnden Passung von pädagogischen Anforderungen und Leistungs-
fähigkeit in Regeleinrichtungen Versäumnisse in Fürsorge und Förderung von Kin-
dern, die ohnehin besonders belastet sind, verbunden.  
Um aber einer tatsächlich individualisierten, bedarfsangemessenen Betreuung der 
Kinder gerecht werden zu können, sind Erzieherinnen aus zweierlei Gründen ange-
 
ca. 1/3 
besonders 
belastete 
Kinder 
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wiesen auf einen verlässlichen Zugang zur Zusammenarbeit mit Experten aus dem 
medizinischen und psychosozialen Hilfesystem: 
1. Verantwortung sowohl für das einzelne Kind als auch für alle Kinder  
2. Bedarf, die persönliche Arbeitswelt auch im Sinne eigener Psychohygiene weit-
gehend von Bedrängnis durch kognitive Dissonanz zu entlasten
60
 
Die Notwendigkeit von Kooperation ist offensichtlich.  
Bezüge zu Experten und Expertinnen aus dem medizinischen und psychosozialen 
Hilfesystem würden somit vor allem auf eine alltägliche fachliche Bedrängnis der 
Erzieherinnen im Elementarbereich antworten. Behringer und Höfer (2005, 90f.), die 
Kooperation in der Frühförderung besprechen, fassen den möglichen Ertrag für die 
Fachkräfte eindrucksvoll zusammen.
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 Die benannten Kernelemente sind übertragbar 
für Erzieherinnen im Kindergarten. Kooperation, so Behringer und Höfer, bereichert 
die eigene Arbeit, optimiert die Nutzung unterschiedlicher Kompetenzen und gibt 
einen breiteren und präziseren Überblick über einzelne Fälle. Der eigene Horizont 
erweitert sich, man profitiert von den Fachkenntnissen der anderen. Eigene Grenzen 
werden deutlich, einseitige Sichtweisen werden vermieden. Kooperation ermöglicht 
die Erfahrung, dass Probleme gemeinsam gelöst werden, die man alleine nicht ge-
schafft hat. Es entsteht Sicherheit und Zielgerichtetheit in der Fallarbeit, mehr Ideen 
gehen in die Fallarbeit ein, was sie offener und reflexiver macht. Die gegenseitige 
Unterstützung und das Erkennen eigener Grenzen wirkt Überforderung entgegen und 
schützt vor Burn-out (vgl. ebd.).  
So bestechend die Vorteilsbeschreibungen von Behringer und Höfer sind, so sehr 
wird hier im Rückbezug auf den detaillierten Blick in das elementarpädagogische 
Berufsfeld auch deutlich, dass Notwendigkeit und Durchführbarkeit von Kooperation 
von Erzieherinnen nicht jederzeit in Einklang gebracht werden können. Voß (2000, 
44) benennt das Anspruchsniveau, dem interdisziplinäre Zusammenarbeit folgen 
sollte: „Erst eine synergetische Integration der unterschiedlichen Perspektiven der 
Einzelprofessionen [...] schafft eine Kooperation, die als interprofessionell bezeich-
net werden kann.“ Dies bringt offene Fragen auf, die mitten ins Zentrum der hier 
vorgelegten Untersuchung treffen. 
Es kann zusammengefasst werden:  
Notwendigkeit und Durchführbarkeit von Kooperation im Elementarbereich stellen 
für Erzieherinnen aus verschiedenen Gründen konkurrierende Aspekte dar. Gleich-
wohl ist die Notwendigkeit von Kooperation auf Grund deren möglicher positiver 
Erträge offensichtlich.  
                                                          
60
 In den Jahren 1992 bis 1995 befasste sich ein BLK-Modellversuch in Berlin-Lichtenberg mit Ko-
operation als Weg für Prävention und Reduktion von Verhaltensproblemen von Schulkindern. Am 
10.11.1995 fand eine Abschlusstagung statt. Sie stand unter dem Motto „Gestörte Kinder, verstörte 
Pädagogen“ (vgl. Hasemann, Meschenmoser 1996, 258f.). Betrachtet man die Beschreibung der 
Grauzone und vor allem ihrer bestimmenden Kriterien ließe sich das Motto der Abschlusstagung in 
Berlin durchaus auch hier als Überschrift verwenden: Kooperation als Weg für Prävention und Reduk-
tion von Verhaltensproblemen. 
61
 Siehe dazu auch Kap. 3.2 
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Kooperationsbeziehungen mit Experten und Expertinnen aus dem medizinischen und 
psychosozialen Hilfesystem würden vor allem auf eine alltägliche fachliche Be-
drängnis der Erzieherinnen im Elementarbereich antworten. Die Verantwortung so-
wohl für das einzelne Kind als auch für alle Kinder erhielte Entlastung, für die per-
sönliche Arbeitswelt würde eine akzeptablere Bilanz zwischen „Ist und Soll“ er-
reicht. Das ergäbe sich durch eine mehrperspektivische fachliche Fundierung des 
pädagogischen Handelns und durch die Gewissheit, ggf. gezielte Hilfen für einzelne 
Kinder in Gang gesetzt zu haben sowie im eigenen Rahmen daran mitwirken zu kön-
nen. Bedrängnis durch quälende kognitive Dissonanz könnte sich mildern.  
Das Kind währenddessen ist als Nutzer angewiesen auf das Gelingen der Verwirkli-
chung von Kooperation. Dessen Situation wird im Folgenden ins Zentrum gestellt. 
4.5 Interinstitutionelle Kooperation: Situation der betroffenen Kinder 
Der 11. Kinder- und Jugendbericht (vgl. BMFSFJ 2002) zeigt auf, dass noch nie so 
viele unterschiedliche Institutionen und Personen das Aufwachsen von Kindern au-
ßerhalb der Familie mit geprägt haben. Mit der in den letzten Jahrzehnten ständig 
gewachsenen Ausdifferenzierung des Angebotes und der Expansion sozialer Leis-
tungen insgesamt stehen Anbieter vor neuen Aufgaben. Allerdings werden die jewei-
ligen Ansätze und Beobachtungen unterschiedlicher Dienstleister in der Regel nach 
wie vor nicht systematisch zusammengetragen, diese verbleiben vielmehr innerhalb 
der einzelnen Systeme (vgl. MGSFF-NRW 2005 / Van Santen, Seckinger 2003, 13ff. 
/ Bergold, Filsinger 1993, 24ff).  
Eine Begründung sehen Van Santen und Seckinger (2003, 13ff) in der Tatsache, dass 
soziale Dienste eigenständige Einheiten bilden, die spezialisierte Dienstleistungen 
anbieten und ihre eigene Existenz weitgehend unabhängig davon zu sichern vermö-
gen, ob sie der Qualität Ihrer Leistungen über Abstimmung und Kooperation mit 
anderen ein höheres Niveau verschaffen. In erster Linie liegt es nach dieser Deutung 
im Interesse der Adressaten, dass Kooperationen erfolgreich verwirklicht wird. Die 
Adressaten sind angewiesen auf gelingende und reibungslose Abstimmung. Im Ge-
gensatz zu den einzelnen Anbietern wird für sie eine Qualitätssteigerung durch Ko-
operation unmittelbar spürbar. Zwar wird dies auf einer übergeordneten fachlichen 
Ebene wie Jugendberichten und wissenschaftlichen Diskussionen deutlich transpor-
tiert, die Handlungsebene der einzelnen Anbieter sozialer Dienstleistungen indes 
wird davon nicht tatsächlich erreicht. 
Das Zustandekommen von Kooperation zwischen Elementarbereich und Experten 
des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems als „Mehr“ als ein additives 
Aneinanderreihen von Maßnahmen und Interventionen könnte, so kann gefolgert 
werden, die Tür zu einer höheren nutzerorientierten Qualität der Leistungen öffnen. 
Die Stärkung der Perspektive des Kindes und dessen Familie geriete eher in den Fo-
kus. Der Verwirklichung gesetzlich verankerter Rechte des Kindes auf Bildung, 
Chancengleichheit, Teilhabe im qualitativen Sinn würde zugearbeitet. Ziel wäre, die 
professionsspezifischen Sichtweisen und Handlungsorientierungen in ihrer Vielfalt 
zu nutzen, aber gleichzeitig auf einer metaprofessionellen Ebene deren integrative 
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Verknüpfung zu erreichen (vgl. Voß 2000, 43ff.). Voß (vgl. ebd. 51) betont, dass 
isolierte Förderung, die sich jeweils auf somatische, psychische, soziale oder kogni-
tive Teilbereiche des Kindes bezieht, fragwürdig sei, denn sie werde der Einheit der 
Person, der Problemkomplexität nicht gerecht. Das heißt, dass im konkreten Umgang 
mit einem belasteten Kind im Elementarbereich, soll tatsächlich die Nutzerperspekti-
ve Vorrang haben, die traditionellen Formen der multiprofessionellen Kooperation in 
professionesübergreifende, kokreative Arbeitsweisen zu transformieren wären, die 
der Einheit der Person, der Lebenswelt und der professionellen Entwicklungsförde-
rung in ihrer systemischen Vernetzung Rechnung tragen.
62
 Probst klärt die Problema-
tik: „Es gilt, Kooperation entsprechend der Tatsache zu gestalten, dass es zwar dis-
ziplinäres Wissen aber keine disziplinären Kontexte gibt“ (Probst 1997, zit. nach 
Voß 2000, 43). Insofern erfüllt sich die Orientierung an der Nutzerperspektive des 
einzelnen Kindes dann, wenn die traditionelle Ausrichtung isolierter funktionaler 
Förderung von Teilbereichen der Person oder ihrer Lebenswelt abgelöst wird und 
dem Wissen der systemischen Vernetzung der Erlebens- und Lebensbereiche des 
Kindes (dazu z.B. Eggert 2007, 299) folgt. Van Santen und Seckinger (2003, 15f.) 
beziehen gleichermaßen einschlägig Stellung. Behandlung / Förderung von abgespal-
tenen Teilbereichen der Persönlichkeit und unzureichender Orientierung am Gesamt-
kontext führe zu Verlust an Ganzheitlichkeit und Lebensweltorientierung, damit zu 
Ungewissheit der Wirksamkeit. 
Deutlich wird, dass das Hinterfragen der Notwendigkeit von Kooperation für das 
betroffene Kind an die Fragestellung nach dem zu Grunde gelegten Menschenbild 
anstößt, das hier deutlich einer ökosystemischen Perspektive entliehen ist.
63
 Die in 
diesem Kontext maßgeblichen Eckpunkte konturieren eine Haltung dem Kind ge-
genüber, die eine Loslösung von einem rekursiven Austausch zwischen Mensch und 
Umwelt ausschließt und stattdessen den Blick nicht auf Einzelfaktoren sondern stets 
insgesamt auf die Komplexität von Mustern, Beziehungen und Dynamiken lenkt 
(vgl. Eggert 2007, 295).
64
 Eine isolierte, voneinander unabhängige Einwirkung auf 
ein Kind im Elementarbereich einerseits und in einem externen Unterstützungsfeld 
andererseits widerspräche dieser Grundannahme und rekursive Dynamiken blieben 
unberücksichtigt und ggf. ungenutzt. „Realität...[ist]“, so Vester (1983, 107 zit. nach 
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 „Kinder mit besonderen Bedarfen“ sind die Kinder, die dem Anteil der Kinder mit manifesten Be-
hinderungen nicht zuzurechnen sind und die doch besondere individuelle und/oder sozialstrukturelle 
Belastungen und Entwicklungsrisiken tragen. Es sind Kinder mit besonderen pädagogischen Bedar-
fen, weil sie aus unterschiedlichsten Gründen über primäre Prävention hinaus Maßnahmen sekundärer 
Prävention bedürfen, sie aber von tertiärer Prävention (noch) nicht erreicht werden. Sie sind gefährdet 
oder bereits davon betroffen, altersangemessene Entwicklungsaufgaben nicht erfolgreich zu bewälti-
gen, weil die Balance zwischen Belastung und Bewältigung (vgl. Andresen, Hurrelmann 2010, 144) 
nicht aufrecht erhalten werden kann. Sie zeigen ggf. „von einer sogenannten normalen Entwicklung 
abweichende Muster“ (Laewen 2005, 21). 
63
 Die ökosystemische Perspektive geht zurück auf Bronfenbrenner, der damit einen wichtigen Beitrag 
zur Vertiefung und Weiterentwicklung systemischer  Vorstellungen auch in Bezug auf Diagnostik und 
Therapie eingebracht hat (Bronfenbrenner 1981). 
64
 Hier liegt eine Auffassung von Entwicklung zu Grunde, die den Interaktionsmodellen zugeordnet 
werden kann: „Das Kind wirkt aktiv auf die Umwelt ein und wird seinerseits aktiv von dieser beein-
flusst. Entwicklung ist die Folge der Interaktion zwischen den Umweltbedingungen und einem aktiven 
Kind“ (vgl. Petermann et al. 2004, 16ff.). 
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Voß 2000, 43) „nun mal eben kein zusammenhängender Themenkatalog, dessen 
Einzelwirkungen man addieren könnte.“ 
Zur näheren Klärung der Relevanz von Kooperation als Aspekt eines Interaktions-
prozesses zwischen Kind und Umwelt ist darüber hinaus ein Zusammenhang zur 
Perspektive der Resilienzforschung herzustellen, die dem hier grob skizzierten Men-
schenbild unbedingt entspricht. Die Resilienzforschung lehrt, dass stets eine indivi-
duelle, gleichwohl in hoch differenzierter Weise kontextuelle Abhängigkeit besteht, 
wenn es um Wirkungen von schützenden oder risikoreichen Einflüssen auf Entwick-
lungsverläufe von Kindern geht. Entwicklungsbeeinflussende Risiko- und Schutzfak-
toren, deren jeweilige Qualität, Quantität und Dauer, deren Auftreten in ihrer Abfol-
ge und relativ zum Lebensalter sind in feinster Wirkdynamik miteinander vernetzt, 
so dass die individuell entstehenden Mechanismen mit größter Vorsicht einzuschät-
zen sind. Welcherart Potential sich jeweils zum Positiven oder zum Negativen hin 
entfalten kann, gründet auf einer nicht mess- oder vorhersagbaren Wechselwirkung. 
Zirkelschlüsse, die ein Wenn - Dann beinhalten, treffen nicht zu. Ebenso reicht eine 
additive Aneinanderreihung von Faktoren allein nicht aus, reduziert vielmehr die 
komplexe Dynamik und wird dieser damit nicht gerecht (vgl. z.B. Fingerle 1999, 
94ff. / Petermann et al. 2000b, 65ff. / Wustmann 2004, 48ff.).  
Dies bedenkend, kann einer möglicherweise stattfindenden Kooperation zwischen 
Elementarbereich und Partnern aus dem medizinischen und psychosozialen Hilfesys-
tems im Kontext der Betreuung von Kindern mit besonderen pädagogischen Bedar-
fen keine absolute Schlüsselfunktion zur Frage nach gelingender oder misslingender 
Fortentwicklung eines Kindes zugeschrieben werden. Allerdings, auch dies lehrt die 
Resilienzforschung, kommt einer aufmerksamen, individuell angemessenen Betreu-
ungsarbeit im weitesten Sinn die Bedeutung sozialer Unterstützung zu (vgl. z.B. Pe-
termann et al. 2004, 402ff.) zu. Soziale Unterstützung schafft für vorhandene Belas-
tungsfaktoren gegenläufig wirksame protektive Bedingungen für die kindliche Ent-
wicklung (vgl. Steinhausen 2000, 38). Protektive Bedingungen, die sich aus Merk-
malen oder Eigenschaften der Unterstützung in der sozialen Umwelt ergeben, senken 
wiederum die Auftretenswahrscheinlichkeit von Störungen im Entwicklungsverlauf, 
mildern diese bzw. erhöhen die Auftretenswahrscheinlichkeit eines positiven bzw. 
gesunden Ergebnisses von Entwicklung (vgl. Wustmann 2004, 44). Neben persona-
len und familiären sind somit soziale Ressourcen, die in der sozialen und sächlichen 
Umwelt angeboten werden, gelingender Entwicklung unbedingt zuträglich.  
Sie erhöhen die Wahrscheinlichkeit, Belastungen zu bewältigen und damit: 
 Risikoeinflüsse zu verringern 
 negative Folgen von Risiken zu verringern 
 Selbstwert und Selbstwirksamkeit zu stärken 
 neue Möglichkeiten mit dem Ziel des Erhalts der kindlichen Funktionsfähigkeit 
sowie dem Ziel der Wiederherstellung der normalen kindlichen Funktions-
fähigkeit d.h. der erfolgreichen Bewältigung von Entwicklungsaufgaben zu 
eröffnen (vgl. z.B. Fingerle et al. 1999).  
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Wird nun dem Aspekt, durch Kooperation einen potentiellen Mehrwert für die Quali-
tät der Betreuung und ggf. Behandlung eines belasteten Kindes zu erreichen, Bedeut-
samkeit zugeschrieben, geschieht dies auf der Basis von zweierlei Grundannahmen: 
1. Eine im besten Sinne fachlich und strategisch abgestimmte Kooperation (siehe 
Kapitel 2) kann nicht als isolierter Einfluss verstanden werden, dessen positive 
Wirkung berechenbar ist. Sie steht nicht als absolute Verursacherin in linear kau-
saler Verbindung zu gelingender kindlicher Entwicklung, sie ist vielmehr Teil ei-
ner komplexen Dynamik wirksamer weiterer Einflüsse. Dass sie allerdings einen 
protektiven Faktor in diese zutiefst individuelle Dynamik einbringt, wird als ge-
sichert angenommen. 
2. Eine im besten Sinne fachlich und strategisch abgestimmte Kooperation erhöht 
die Wahrscheinlichkeit der Wirksamkeit jedweder unterstützenden Intervention 
und damit eines gelingenden Entwicklungsverlaufes bzw. einer positiven Bewäl-
tigung von Belastungen. Diesen Aspekt in der Begleitung belasteter Kinder nicht 
zu gewähren und nicht im bestmöglichen Sinn zu ermöglichen, hieße, die Chan-
cen, die darin liegen, wider besseren Wissens auszuschlagen und die Erhaltung 
und ggf. die Verstärkung von Entwicklungsgefährdungen in Kauf zu nehmen.  
Die Bedeutsamkeit dessen bestätigt die Notwendigkeit, die Aufklärung des Wesens 
jener Barrieren, die der Verwirklichung von Kooperation im Wege stehen, voran zu 
treiben.  
Als Resümee kann zusammengefasst werden:  
Im konkreten Umgang mit einem belasteten Kind im Elementarbereich erhält die 
Nutzerperspektive dann Vorrang, wenn die traditionellen Formen der multiprofessio-
nellen Kooperation in professionsübergreifende, kokreative Arbeitsweisen transfor-
miert werden, die der Einheit der Person, der Lebenswelt und der professionellen 
Entwicklungsförderung in ihrer systemischen Vernetzung Rechnung tragen. Das ver-
ringert die Gefahr, die Komplexität der Person und die des lebensweltlichen Settings 
des betreuten/behandelten Kindes zu zersplittern und eröffnet darüber die Chance 
einer nachhaltigeren Wirksamkeit unterstützender Interventionen. Kooperation zwi-
schen Elementarbereich und Partnern aus dem medizinischen und psychosozialen 
Hilfesystems, die dieser Maxime folgt, kann als indirekt wirksame Form individuel-
ler Unterstützung mit potentiell positiven Effekten auf die Wiederherstellung der 
Balance von Belastung und Ressourcen zur Bewältigung von Entwicklungsaufgaben 
für ein belastetes Kind betrachtet werden. Die positiven Effekte ergeben sich insbe-
sondere durch Integration von fach- und professionsspezifischen Kenntnissen der 
beteiligten Partner in deren jeweilige Tätigkeitsfelder.  
Kooperation als Element unterstützender Fürsorge für Kinder mit besonderen Bedar-
fen ist dabei keineswegs ein mildtätiges Additivum, sondern eine potentiell wirksame 
Maßnahme, die weit entfernt ist von bloßer individueller Dienstleistung.  
Im folgenden Unterkapitel werden skizzenhaft jene Aspekte angeführt, die die ge-
samtgesellschaftliche Relevanz jeder Form pädagogischer Arbeit bestätigen, die da-
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rum ringt, Kinder mit Belastungen und Risiken für deren Entwicklung in die mögli-
chen Chancen von formeller Bildung und Erziehung sicher einzubinden. 
4.6 Nutzen interinstitutioneller Kooperation im Elementarbereich:  
Das gesamtgesellschaftliche Interesse 
Die Arbeit von Angerer und Plünnecke (2008) klärt detailliert die Relevanz frühkind-
licher Förderung als einen wichtigen und unverzichtbaren Beitrag zu mehr Wachs-
tum und Gerechtigkeit.  
„Zu den gesellschaftlichen Zielen zählen insbesondere die Gleichheit bezie-
hungsweise die Gerechtigkeit im Zugang zu Dienstleitungen und Gütern sowie 
der Erhalt der sozialen Kohäsion“ (Anger, Plünnecke 2008, 29). 
Gelingt es, durch eine bessere frühkindliche Förderung den Bildungsstand der Be-
völkerung zu erhöhen, ist das im Hinblick der Auswirkungen auf wirtschaftliches 
Wachstum unseres Landes direkt und indirekt bedeutsam, da Bildungsstand und Be-
schäftigung als Wachstumstreiber wirksam sind.  
Die indirekte Bedeutsamkeit ist gekennzeichnet durch die mögliche Vermeidung von 
hohen sozialen Kosten durch Arbeitslosigkeit bzw. Nachqualifizierungsschleifen, 
Vermeidung markanter Erwerbsunterbrechungen bei Frauen und insgesamt entgan-
gener Wertschöpfungspotentiale. In der Erwerbstätigkeit der Eltern liegt außerdem 
der sicherste Schutz gegen Kinderarmut. Der direkte Wachstumseffekt ergibt sich 
dadurch, dass der Kindergartenbesuch per se signifikant positive Effekte auf die 
Lernergebnisse der Kinder hat (vgl. Anger, Plünnecke 2008, 10 ff.). Nachweisbar 
wurde dies an dem Abgleich von Länge des Kindergartenbesuches in Relation zur 
Höhe der PISA-Ergebnisse in Deutschland (vgl. ebd. 11).
65
 Zum Beispiel trifft dies 
für die Förderung der Sprachkompetenz für Kinder mit Migrationshintergrund unbe-
dingt zu. Eine bessere frühkindliche Förderung steigert z.B. die Wahrscheinlichkeit 
für Migrantenkinder, statt einer Hauptschule eine Realschule oder ein Gymnasium zu 
besuchen, von 21,3 auf 51,4%, wenn sie im Kindergarten waren. Im Rahmen der 
IGLU-Studie wurde festgestellt, dass Kinder von Facharbeitern und Arbeitern sich 
mit der Dauer des Kindergartenbesuchs steigernd bessere Lesekompetenzen aufwei-
sen.
66
 Insbesondere profitieren Kinder aus sozial schwachen Familien in Deutsch-
land, wo eine starke Abhängigkeit zwischen familiärer Herkunft und Bildungserfolg 
aufgezeigt wurde, durch erhebliche positive Effekte bzgl. der Startchancengerechtig-
keit. Kompetenzniveau und formale Bildung erhöht sich insbesondere für Kinder aus 
bildungsfernen Schichten (vgl. ebd. 12f.).  
Der Wert frühkindlicher Bildung steht desgleichen im Zentrum des Zwölften Kinder- 
und Jugendberichtes, vorgelegt im Jahr 2005 und, nicht zuletzt, der breit angelegten 
Kindergartenqualitätsstudie Tietzes (et al.), die 1998 veröffentlicht wurde. Bestätigt 
wurde die positive Bewertung frühkindlicher Bildung jüngst auch im Kontext der 
                                                          
65
 Die Aussage beruht auf eigenen Berechnungen von Anger, Plünnecke (2008, 11) auf der Basis der 
PISA-Daten von 2003.  
66
 Die Autoren beziehen sich auf: Bos, et al. (Hrsg.) 2003, IGLU – Einige Länder der Bundesrepublik 
Deutschland im nationalem und internationalen Vergleich. Münster u.a.O. 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
78 
Ergebnisse einer bundesweiten Erhebung des DJI (vgl. Peucker et al. 2010, 11ff.), 
wie auch zuvor in dem Länderbericht der OECD (2004) zur frühkindlichen Betreu-
ung in Deutschland und neunzehn weiteren europäischen Staaten. Die günstige Be-
wertung wird ebenso unterstützt durch das Gutachten des Deutschen Instituts für 
Wirtschaftsförderung in Berlin (DIW), beauftragt durch das BMFSFJ, vorgestellt im 
November 2004, das die laufende Diskussion um Effekte von frühkindlicher Bildung 
nicht nur mit gesamtgesellschaftlich relevanten, positiven Effekten verknüpfte son-
dern zudem langfristig zu erreichende Einnahme- und Einspareffekte in immenser 
Höhe nachwies.  
Wenn die hier lediglich grob umrissenen Argumentationen zur gesellschaftlichen und 
ökonomischen Bedeutung des Elementarbereichs mit der oben dargelegten Bedarfs-
lage spezieller Unterstützung für Kinder mit besonderen Belastungen in Verbindung 
gebracht werden sollen, liegt nahe, deren Nutzerperspektive unbedingt auch vor die-
sem Hintergrund zu berücksichtigen. Kretschmann (2002) skizziert die auftretende 
Problematik: 
„Kinder mit besonderen pädagogischen Bedarfen können von den pädagogi-
schen Standardangeboten nicht hinreichend profitieren. Es sind Kinder, die or-
ganische Beeinträchtigungen aufweisen oder die auf Grund schwieriger Lebens-
umstände und/oder individueller Eigenschaften und Verhaltensweisen in ihrer 
Lern- und Sozialentwicklung gefährdet sind. Es sind Kinder, die mit besonderen 
Begabungen ausgestattet sind, zumindest in Teilgebieten unterfordert sind und 
die Begabungen nicht hinreichend entfalten können“ (Kretschmann 2002). 
Es gilt von daher, mit Aufmerksamkeit zu beobachten, ob und welche Unterstüt-
zungsleistungen potentiell ein Drittel der betreuten Kinder benötigt, um sich gegen-
über den viel besprochenen positiven Lern- und Entwicklungschancen im Elemen-
tarbereich, überhaupt optimal öffnen zu können.  
Der Profit dieser Kinder hinge, kann angenommen werden, auch davon ab, in wel-
cher Qualität eine Einbettung ihres frühkindlichen Betreuungs- und Bildungsangebo-
tes in ein multiprofessionelles und kooperativ getragenes Unterstützungsarrangement 
gelingt. Hierin läge ein maßgeblicher Schlüssel für die Ermöglichung, das pädagogi-
sche Standardangebot als Lern- und Entwicklungschance für betroffene Kinder über-
haupt nutzbar zu machen, um bestenfalls die gesellschaftlichen Ziele zu erreichen. 
Die Verwirklichung gesamtgesellschaftlicher Ziele erwiese sich maßgeblich auch 
abhängig vom qualitativen Zustand des elementarpädagogischen Angebotes, d.h. 
dem Aspekt des Ausgleiches von Startchancen (kompensatorische Funktion). Die 
Sicherung einer kompensatorisch angelegten frühen Bildung über Kooperation als 
eine von verschiedenen Maßnahmen würde neben einer besseren Integration und der 
Vermeidung von Ausgrenzungs- und Leidenserfahrungen betroffener Kinder zudem 
auch kosteneinsparende Wirkungen zeigen. Im Grünbuch der Europäischen Union 
stellt eine Berechnung der Kosten von sozialer Ausgrenzung speziell von Kindern 
mit und ohne Verhaltensstörungen und psychischen Störungen vor, die auf einer 
Follow-up-Studie beruht. Aufgeschlüsselt werden hier Kosten, die den Bereichen 
Erziehung, Gesundheit, Pflege und Heimversorgung, Beziehungen, Arbeitsplatzver-
lust und Kriminalität entstehen. Dabei zeigt sich, dass Kinder ohne die genannten 
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Probleme unter 20.000 Euro verursachen, Kinder mit Verhaltensstörungen zwischen 
120.000 und 140 000 Euro (vgl. Grünbuch der Kommission der Europäischen Ge-
meinschaften 2005). 
 
Abbildung 7: Kosten sozialer Ausgrenzung von Kindern  
(Grünbuch der Kommission der Europäischen Gemeinschaften 2005) 
Die Übersicht bestätigt die Notwendigkeit früher Hilfen, die in der Regel Kooperati-
on erfordern.  
Angesichts ca. eines Drittels von Kindern, das, bestenfalls integriert in das Standar-
dangebot, besondere Aufmerksamkeit und möglicherweise Unterstützung von Seiten 
externer Partner aus dem medizinischen und psychosozialen Hilfesystem benötigt, 
um Lern- und Entwicklungspotentiale überhaupt entfalten zu können, ist im Modus 
der dargelegten Argumentationslinie die Frage nach gelingender Kooperation aus der 
gesellschaftlichen Perspektive hoch relevant.  
4.7 Zusammenfassung, Folgerungen 
Es ist mit größter Wahrscheinlichkeit zu erwarten, dass Erzieherinnen im Kindergar-
tenalltag mit der Frage nach externer Unterstützung für Kinder mit besonderen Be-
lastungen konfrontiert werden. Fallzahlen und Spektrum möglicher Problembereiche, 
divergieren sie in der Literatur auch stark (s.o.), sprechen eine deutliche Sprache. So 
kann angenommen werden, dass Erzieherinnen im Kindergarten gegenüber längst 
keine Überzeugungsarbeit für ein Bemühen um Kooperation mit Facheinrichtungen 
und anderen Experten geleistet werden muss.  
Erzieherinnen besitzen als Repräsentanten der Lebenswelt Kindergarten eine beson-
dere Position in Kooperationskonstellationen, die jener externer Kooperationspartner, 
die spezifische Fachgebiete vertreten und diese als Teilleistungen einbringen, nicht 
vergleichbar ist. Erzieherinnen sorgen im Gegensatz zu weiteren Unterstützern für 
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alle Lebenslagenbereiche der Kinder, d.h. sowohl für die kindliche Grundversorgung 
wie für die gesundheitliche, soziale und kulturelle Entwicklung (vgl. Richter et al. 
2004, 70). Damit verbunden ist ein spezifischer Beziehungsauftrag zwischen Kind 
und Erzieherin, der sich nicht mit dem anderer Akteure möglicher Kooperationsset-
tings deckt. Zu bedenken ist, dass sich hieraus besondere Anforderungen auf der 
Kontaktlinie Elementarpädagogin-Kooperationspartner ergeben.  
Die Themenbereiche, mit denen Erzieherinnen sich zu befassen haben, beziehen sich 
auf unterschiedlichste Fachgebiete und berühren insofern spezifisches Wissen und 
spezifische Fähigkeiten anderer Professionen. Externe Unterstützung ist hinsichtlich 
aufmerksamer und erfolgreicher Entwicklungsbegleitung und -unterstützung als zu-
sätzliche Ressource zu erschließen, um die sozialpädagogisch geprägte, generell 
ganzheitlich angelegte und ausdrücklich auch gesamtgesellschaftlich bedeutsame 
Aufgabe der Erzieherin (vgl. KJHG 1990) zu erfüllen. Das fachlich wie sozial-
interaktiv herausfordernde Feld von interdisziplinärer Kooperation für Erzieherinnen 
ist aber niemals getrennt denkbar von jenem Alltagsraum, in dem das Kind der Päda-
gogin und in dem Eltern der Fachkraft der Einrichtung begegnen. Kenntnisse und 
Kompetenzen müssen insofern stets insgesamt die gleichzeitige und dabei jeweils 
doch spezifische Verbindung dieser unterschiedlichen Bezüge zu Kindern, Eltern 
und Kooperationspartnern einbeziehen (vgl. Koslowski 2009, 130f.). Von daher ist 
Kooperation als Integration bzw. synergetische Verknüpfung fachlicher Perspektiven 
erst dann vollständig verwirklicht, wenn die den unterschiedlichen Fachperspektiven 
impliziten Beziehungsaufträge zum Kind begleitend ausdrücklich reflektiert werden.  
Ziel der Forschungsarbeit, dies sei an dieser Stelle rekapituliert, ist es, die Hinter-
gründe eines Widerspruches zu erkunden.  
Es geht im Kontext interinstitutioneller Kooperation um die negative Ist-Soll-
Abweichung (s.o.) zwischen Handlungsaufforderung, Handlungsbedarf und deren 
Verwirklichung, d.h. um Diskrepanzen zwischen anerkannten fachlichen Ansprüchen 
einerseits und der konkreten Handlungsrealität im praktischen Alltag von Erzieherin-
nen im Elementarbereich andererseits. In Kapitel 4 wurden die Aspekte, die die 
Notwendigkeit und die vielschichtige Bedeutsamkeit einer gelingenden Kooperation-
spraxis, aus denen sich Handlungsaufforderung und Handlungsbedarf ableiten lassen, 
ausführlich erläutert, was den Widerspruch markant hervortreten ließ. Das bestärkt in 
der eingangs bereits erwähnten Annahme, dass der Widerspruch verkoppelt ist mit 
einer für die Akteure der Praxis diffusen, in jedem Fall schwer greif- und beherrsch-
baren Konfliktlage. Der Konflikt erweist sich durch Erklärungen struktureller Hin-
dernisse oder durch die Verlautbarung mehr und besserer Handlungsanweisungen als 
nicht verlässlich und nachhaltig lösbar, was für die möglicherweise hohe Bedeut-
samkeit subjektiver Deutungen spricht, die hier das Handeln von Erziehern und Er-
zieherinnen moderieren (vgl. König, Vollmer 2006, 56 / Brunner 1997, 11 ff.).  
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5 Subjektive Deutungen: Annäherungen 
Aus Vorüberlegungen und den Schritten der Auseinandersetzung bis hierher ergab 
sich der Impuls, Sichtweisen und subjektive Interpretationen von Erzieherinnen im 
Zusammenhang mit Kooperationsanforderungen zu erkunden.  
Im vorhergehenden Kapitel wurde die Relevanz der Kooperationsaufgabe im Kon-
text fachlichen Handelns im Elementarbereich ausführlich besprochen. Die Bedeut-
samkeit resp. Brisanz dessen für Beteiligte auf verschiedenen Ebenen wurde hervor-
gehoben. In Kapitel 5 steht an, eine theoretische wie eine in der praktischen Realität 
verankerte Annäherung und Diskrimination des Phänomens subjektiver Deutungen 
von Erzieherinnen im Elementarbereich zum Themenfeld Kooperation zu leisten. 
Dies folgt der in Kapitel 2.2 dargestellten Absicht, die als wesentlich benannten 
Kernthemen aufeinander aufbauend zu bearbeiten. Damit soll eine Fundierung ge-
schaffen werden, die der Untersuchung möglicher Verbindungen subjektiver Deu-
tungen mit der Beziehungsdynamik kooperativer Praxis, speziell mit Barrieren, die 
dem Zustandekommen und Gelingen von Kooperation auf interinstitutioneller Ebene 
im Wege stehen, Grundlage bietet. 
Im Folgenden wird dieser Annäherungsprozess nachgezeichnet. Er beinhaltet einen 
mehrschrittigen Prozess (Annäherungen I - V), in den eigene Überlegungen, theoreti-
sche Bezüge, Beobachtungen im Praxisfeld und ebenso ein Gedankenexperiment 
eingebracht werden. 
5.1 Annäherungen I: Kooperation im Elementarbereich und subjektive 
Deutungen der Erzieherinnen 
Grundlage jeglicher subjektiver Deutung der Wirklichkeit, davon sei hier ausgegan-
gen, ist die Wahrnehmung des Einzelnen. Dabei verarbeitet jede Wahrnehmende, die 
Wirklichkeit sehr unterschiedlich, was im Umkehrschluss nach sich zieht, dass es 
keineswegs die von subjektiver Wahrnehmung unabhängige Wirklichkeit geben 
kann. Auch wenn bei Menschen physikalische und physiologische Wahrnehmungs-
voraussetzungen gleich erscheinen, geschieht Wahrnehmung nicht in einem ein-
schätzbaren Modus einer einfachen Reiz-Reaktions-Kette. Vielmehr spielt sich sub-
jektive Wahrnehmung und deren Interpretation innerhalb eines Spektrums sehr un-
scharfer Voraussetzungen ab, die jeweils in Abhängigkeit des Erlebnisinhalts dyna-
misch interagieren.  
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Reich (2005, 21ff.) schlüsselt diese Voraussetzungen in drei Kategorien auf:
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Wahrnehmung und subjektive Wirklichkeit 
Erfahrungen Individuelles Befinden Soziale Wahrnehmung 
˗ grundlegende emotionale 
Erlebnisse 
˗ Verhaltensmuster aus 
dem Elternhaus 
˗ eigene Biographie als 
Konstrukt 
˗ (Lern-) Erfolge 
˗ spezifische Lebenswelt 
˗ kulturelle Besonderheiten 
˗ Wünsche 
˗ Sehnsüchte 
˗ Erwartungen 
˗ Motivationen 
˗ körperlicher  Zustand 
˗ Krankheiten 
˗ körperliche Symptome 
˗ Konventionen der  
Lebenswelt 
˗ Übernahme von Rollen-
konzepten 
˗ Übernahme von sozialen 
Erwartungen 
˗ Suche nach eigenen  
Idealen 
˗ positive und negative 
Vorbilder 
˗ Feindbilder und Sünden-
böcke 
Abbildung 8: Wahrnehmung und subjektive Wirklichkeit (Reich 2005, 21) 
Dieser zunächst auf unterschiedliche Geschehens- und Erlebenskontexte generell 
übertragbare allgemeine Blick auf die die subjektive Wahrnehmung moderierenden 
Aspekte kann als per se bestehender Hintergrund verstanden werden. Geht es um die 
Wahrnehmung der Kooperationswirklichkeit, treten weitere spezifische Aspekte als 
beeinflussende Momente auf bzw. geben den von Reich aufgelisteten Aspekten ein 
besonderes inhaltliches Gesicht. Dem gilt es sich anzunähern.  
Im Zuge dessen erwiesen sich die im Folgenden zu schildernden theoretischen, fach-
lichen und introspektiven Annäherungen an den Gegenstand subjektiver Deutung im 
Kontext der Kooperationsanforderung als Voraussetzung, dem eigenen Verstehen 
des Begriffs „Subjektive Deutung“ und der Entstehung leitender Kernhypothesen 
nachvollziehbar zuzuarbeiten und letztlich einen methodologischen Bezug zu fundie-
ren. Parallel richtete sich die Annäherungsarbeit auf die Suche nach einer Idee zur 
Methode der Datenerhebung aus, die begründet erwarten lässt, größtmögliche Pas-
sung zwischen Forschungsabsicht und erhobenen Daten, d.h. Gegenstandangemes-
senheit im Erhebungsprozess, zu erreichen. 
5.2 Annäherungen II: Theoretische Bezüge  
Überall dort, wo Aufgaben- wie Problemstellungen, gleich welcher Art, eine Lösung 
bzw. Bewältigung erfragen, die nur über gemeinschaftliches Handeln erfolgen kann, 
wo also durch gemeinschaftliches Handeln Erleichterung oder höhere Erfolgssicher-
heit erreicht werden soll, ist Kooperation aller derjenigen Akteure gefordert, die ei-
nen sinnvollen bzw. notwendigen Anteil an der Erreichung der angestrebten Lösung 
oder Bewältigung beizutragen haben. Dies erhält eine umso markantere Bedeutsam-
keit in Bereichen, die ein interdisziplinäres Herangehen an Lösungsgestaltungen na-
he legen bzw. zwingend benötigen, d.h. in denen Aufgabenanteile nicht beliebig in-
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sche Prozesse und bespricht im Zuge dessen Grundlagen des Konstruktivismus. 
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terpersonell übertragbar sind, sondern in denen eine personenbezogene fachliche 
Kompetenz (disziplinäres Wissen) erforderlich und die für Qualität und Effektivität 
der Bewältigungsleistung unerlässlich ist. Kooperation als interaktive Leistung dient 
in solchen Konstellationen der Erreichung eines Zieles dergestalt, dass ergebnissi-
chernde, bereichsspezifische Kenntnisse und Fähigkeiten koordinierbar werden. Über 
Kooperation werden Einzelleistungen bestenfalls zu einer komplexen Gesamtleistung 
verschmolzen. Die Qualität kommunikativer und kooperativer Prozesse hat dabei 
unmittelbaren Einfluss. Das besitzt Gültigkeit für technische und verwaltungsorgani-
satorische Aufgaben- und Problemstellungen ebenso wie für den Umgang mit sol-
chen, die sich als Herausforderung in eher sozialen Arbeitsfeldern aus dem direkten 
Kontakt mit Menschen ergeben. Bereichsübergreifend kann vor diesem Hintergrund, 
der zweifellos vielfache Alltagserfahrungen widerspiegelt, gefolgert werden, dass 
das Streben nach gelingender Kommunikation und Kooperation als Prozessbegleiter 
auf dem Weg hin zur Erfüllung einer Aufgabe, zur Bewältigung einer Problemstel-
lung grundsätzlich positiv einzuschätzen ist. Über sie wird in wesentlichem Ausmaß 
Effektivität, Qualität und somit größtmöglicher Erfolg erschlossen. Daher ist die All-
gegenwärtigkeit der Forderung nach Kooperation begründet in dem Wunsch und der 
Notwendigkeit gemeinschaftlicher Handlungsprozesse.  
Stets sind dabei einzelne beteiligte Menschen angesprochen, die die konkrete Umset-
zung der Forderung tragen, sei es als Angehörige von zusammenarbeitenden Institu-
tionen, sei es als Teilhaber an komplexen Arbeitsabläufen innerhalb einer Institution, 
sei es als mit anderen Akteuren vernetzte eigenorganisierte Vertreter spezialisierter 
Befähigungen. Ihnen obliegt es ganz persönlich, auf der Basis ihrer jeweiligen Per-
spektive in Austausch mit anderen zu treten und mitzuwirken daran, einen Konsens 
herzustellen über die anzustrebende konkrete Ausführung von Kooperation. Im Zuge 
dessen stoßen unweigerlich Menschen aufeinander, die entsprechend ihrer unter-
schiedlichen institutionellen und fachlichen Bindungen verschiedene Blickwinkel 
und daraus abgeleitete Vorstellungen und Beurteilungen zur Gestaltung bestmögli-
cher Kooperation einbringen.  
Van Santen und Seckinger (2003, 358) öffnen das Bewusstsein für die Komplexität 
dieser Lage, indem sie die Beziehungskonstellationen und deren Bedingungsgefüge, 
die jeweils ein spezifisches Verhältnis zwischen grundständig kooperativer Arbeit 
und den einzelnen beteiligten Akteuren mitbestimmen, auflisten: 
 Beziehungen zwischen den kooperierenden Organisationen 
 Beziehungen zwischen den Kooperierenden als Individuen und ihrer Herkunfts-
organisation 
 Beziehungen zwischen kooperierenden Personen und dem Kooperations-
zusammenhang 
 Beziehungen zwischen den einzelnen Organisationen und dem Kooperations-
zusammenhang 
 Beziehungen zwischen den jeweils einzelnen kooperierenden Personen 
Gleichzeitig haben die Akteure eigene ganz persönliche Wünsche, Ziele und Sicht-
weisen, die mit kooperativer Arbeit verbunden sind. 
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Beck (1992, 73f.) weist darauf hin, dass in Intergruppenkooperationen sowohl ich- 
als auch aufgabenbezogene Ziele verfolgt werden und erfasst dies in Thesen zur Dy-
namik der Kooperationsprozesse: 
1. Die Ausgangssituation ist gekennzeichnet durch ein komplexes Problem, das nur 
durch die Zusammenarbeit verschiedener Gruppen gelöst werden kann. Die Ko-
operationspartner haben ein gemeinsames Interesse an der Problemstellung und 
nehmen die wechselseitige Zielverknüpfung wahr. 
2. Da die Mitglieder des Kooperationsgremiums auf Grund ihrer Mitgliedschaft in 
bestimmten Gruppen (z.B. Behörden, Fachabteilungen) und damit verbunden 
auch ihrer speziellen Kompetenzen wegen ausgewählt wurden, ist eine Verknüp-
fung zwischen dem erwarteten Beitrag zur Lösung des komplexen Problems und 
der sozialen Identität der Beteiligten erforderlich. 
3. Wesentlich für die Intergruppen-Kooperation ist sowohl das Erreichen des von 
allen Kooperationspartnern angestrebten Ziels, also die Erfüllung der Kernaufga-
be, als auch das Streben nach positiver sozialer Identität. Bei Letzterem steht die 
Bestätigung oder der Zugewinn an Selbstwert und Prestige für die handelnde Per-
son im Vordergrund. Es geht mehr um die positive Darstellung der eigenen Per-
son und um den sozialen Vergleich zwischen Personen, beispielsweise bzgl. des 
jeweiligen Beitrages zur Aufgabenbewältigung. Es werden also aufgabenbezoge-
ne und ichbezogene Ziele gleichzeitig verfolgt. 
4. Das aufgabenbezogene Ziel ist allen Beteiligten bewusst, wohingegen die ich-
bezogenen Ziele den einzelnen Akteuren häufig nicht bekannt sind (vgl. ebd.). 
Soll im Kontext dieser Ausgangslage konstruktive Zusammenarbeit entstehen, ist 
eine kontinuierliche Aushandlung und Abstimmung gegebenenfalls voneinander ab-
weichender Deutungen relevanter Realitäten, die gemeinsame Handlungsstrategien 
formen und leiten sollen, erforderlich. Dies ist ohne Frage umso leichter, je einfacher 
und selbstverständlicher sich ein Konsens zu den mitbestimmenden Realitäten zwi-
schen den Beteiligten erreichen lässt. Es gelingt umso besser, einen Konsens herzu-
stellen, wenn Bedeutungszuschreibungen sich auf, wie Helm Stierlin (1997, 20) es 
benennt, „harte Realität“ beziehen; d.h. auf jene Aspekte der Wirklichkeit, die in der 
Regel klar sind und von daher einen Konsens nicht gefährden.
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 Im Gegensatz dazu 
wird die Herstellung eines handlungsleitenden Konsenses ungleich schwieriger, 
wenn es um Wahrnehmungen und Deutungen geht, die die „weiche Realität“ betref-
fen. Das ist immer dann der Fall, wenn Deutungen menschlicher Absichten, Motiva-
tionen und Befindlichkeiten - in professionellen Kooperationssettings sowohl persön-
licher als auch fachlicher Art - relevant sind, wenn sich also große Spielräume für 
unterschiedlichste Auslegungen, große Spielräume für Missverständnisse, für Un-
klarheit eigener und Missdeutung fremder Positionen und Absichten sowie für die 
Konstruktion kausaler Zusammenhänge auftun (vgl. ebd.).  
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schen eines Tages sterben müssen, etc.“ (Stierlin 1997, 20).  
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Die Aushandlung und Abstimmung von gemeinsamen Handlungsorientierungen 
kann sich somit gerade dann zu einer schwer überwindlichen Schwierigkeit aus-
wachsen, wenn die beteiligten Akteure Systeme vertreten (z.B. Familie, Berufsgrup-
pen, Abteilungen, Institutionen, Organisationen etc.), die durch unterschiedliche Sys-
temlogiken (vgl. z.B. Van Santen, Seckinger 2003, 130f.) geprägt sind.  
Kardoff (1998, 215f.) unterscheidet homogene und inhomogene Bezüge zwischen 
kooperierenden Institutionen und meint hier die Ähnlichkeit bzw. Nichtähnlichkeit 
von Organisationsstrukturen und Diskurskulturen. Während homogene Kooperati-
onslinien die wechselseitige Kommunikation erleichtern, verweisen inhomogene auf 
inhaltliche Verständigungsprobleme, unterschiedliche thematische Orientierungen, 
Wahrnehmungsschwerpunkte und Kommunikationsstile. In ihrem Einfluss haben sie 
geringere Chancen der Interessendurchsetzung gegenüber den über homogene Ko-
operationslinien verknüpfte Kooperationspartner. Spezifische Systemlogiken führen 
möglicherweise auch deshalb zu unterschiedlichen Deutungen von Wirklichkeit, 
werden doch Anforderungen von außen immer auch in Bezug auf die Funktionalität 
für das System bewertet und dementsprechend angenommen oder auch vernachläs-
sigt bzw. negiert. Wenn also Handlungs- und Kooperationslinien auszuhandeln sind, 
geschieht dies unabwendbar hinsichtlich des funktionalen Sinns, d.h. des stabilisie-
renden Gewinns für die Systeme, die von den beteiligten Akteuren repräsentiert wer-
den.  
Unter Rückbezug auf eine systemtheoretische Perspektive verdichtet Kardoff (1998) 
dies folgendermaßen:  
„Einen systematischen Zugang kann eine systhemtheoretische Perspektive er-
schließen. Deren Erkenntnisgewinn für die Vernetzungsfrage besteht in der Ein-
sicht, dass die verschiedenen teilautonomen gesellschaftlich ausdifferenzierten 
Teilsysteme auf Grund ihrer kommunikativen (interaktiven) Selbstbezüglichkeit 
für die Beobachtung, Information und Kommunikationmit den jeweils anderen 
Teilsystemen (ihren „Umwelten“) und auf Grund der Notwendigkeit zur Auf-
rechterhaltung ihrer eigenen Systemgrenzen durch Wahrnehmungsfilter begrenz-
te und hochselektive Aufnahme- und Verarbeitungskapazitäten ausbilden, so dass 
Anschlussfähigkeit nicht von vornherein gegeben ist (Kardoff 1998, 211).“ „Be-
zogen auf die unterschiedlichen Diskursuniversen oder Diskurskulturen stellen 
sich Kooperationsprobleme als Probleme der Kommunikation zwischen teilweise 
inkommensurablen, miteinander in Konkurrenz stehenden und unterschiedlich 
erfolgreich (d.h. einflussreich) institutionalisierten und professionalisierten Pa-
radigmen (z.B. „medizinisches Modell“ vs. „psychosoziales Modell“) dar“ 
(Kardoff 1998, 213). 
In eben dieser Sphäre von nicht per se gegebener Anschlussfähigkeit (Kardoff 1998, 
213) bzw. „weicher Realität“, wie Stierlin (1997) es benannt hat, bewegen sich Er-
zieherinnen in Kindertageseinrichtungen, die aufgefordert sind, über institutionelle 
Grenzen hinweg zum Wohle der Kinder und deren Familien (vgl. SGB VIII / KJHG) 
mit verschiedensten Vertretern psychosozialer und medizinischer Dienste zu kom-
munizieren, zu kooperieren und Konsense zu bilden. Die Kooperationsforderung 
reicht dabei über die Forderung nach Abstimmung zwischen Eltern und Einrichtung 
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hinaus und bezieht sich auf die Institution Schule als Folgeinstitution und gleichwohl 
auf alle jene sozialen und medizinischen Dienste (Kinderärzte, Sozialpädiatrische 
Zentren, Jugendamt, niedergelassene Psychologen, Praxen für Ergotherapie, Logo-
pädie, Krankengymnastik, Erziehungsberatungsstellen u.ä.), die bei Bedarf im Sinne 
mehrstufiger Prävention als entwicklungsunterstützende Leistungsträger in Frage 
kommen.  
Absicht hinter der Kooperationsforderung ist auch im Elementarbereich, jene oben 
beschriebenen Effekte zu erreichen, nämlich über die Einbeziehung bereichspezifi-
schen Wissens und bereichsspezifischer Fähigkeiten die Bewältigung der Aufgabe zu 
gewährleisten, gelingende Entwicklung von Kindern zu sichern. Dies erfordert, in 
Fachkreisen unbestritten, jedoch nicht nur eine additive Aneinanderreihung von 
Hilfs- und Förderleistungen. Die notwendigen Mitwirkungsanteile an dem Ziel einer 
ganzheitlichen Entwicklungsförderung sind dabei nicht beliebig übertragbar bzw. 
können nicht unabhängig von Spezialisierungen und institutionellen Legitimationen 
erbracht werden. Insofern sind Erzieherinnen gebunden an Unterstützungsleistungen 
von außen, weil diese potentiell in Zusammenhang mit der Erreichung einer qualita-
tiv hochwertigen Erfüllung der eigenen Kernaufgabe stehen. Im Dienste individuell 
bedarfsgerechter Entwicklungsförderung eines Kindes entsteht ein multidisziplinäres 
und interinstitutionelles Beteiligtensystem. Für ein derartiges Netzwerk aus verschie-
denen Leistungsträgern ist charakteristisch, dass seine Teile neben unterschiedlichen 
fachlichen Perspektiven und Interessen von unterschiedlichen organisatorisch struk-
turellen Rahmenbedingungen, wie ungleichen Qualifikations- und Entlohnungsni-
veaus bestimmt sind (vgl. Behringer, Höfer 2005, 23ff. / Kardoff 1998, 211ff.). Bei 
den kooperativen Koppelungsversuchen verschiedener „unterschiedlich program-
mierter Systeme“ entstehen Problematiken, „Nebengeräusche“, wie Maykus (2011, 
155) es benennt. Zudem impliziert multiprofessionelle und interinstitutionelle Ko-
operation eine Vervielfachung von Gestaltungsebenen des Zusammenwirkens, d.h. 
Komplexität wächst (vgl. ebd.). Hacker (2004, 279) bespricht neben unterschiedli-
chen institutionseigenen Logiken als Voraussetzung von Zusammenarbeit die ten-
denziell unkonkrete administrative Beauftragung sowie den Mangel an Programm 
und inhaltlicher Schwerpunktsetzung als gleichrangig einflussreich. Berichte und 
Ergebnisse aus prozessbegleitender wissenschaftlicher Arbeit (z.B. Geene, Borowski 
2009) bestätigen diese Annahme. Daraus ableitbare mannigfaltige Variationen von 
Wahrnehmungen, Deutungen, Einschätzungen menschlicher Motivationen und Be-
findlichkeiten, von Konstruktionen kausaler Zusammenhänge und fachlichen Bewer-
tungen färben das Handeln im Prozess der Aufgabenbewältigung. 
5.3 Annäherungen III: Einblick in den elementarpädagogischen Alltag  
Kooperation ist eine von Bewertungen und Deutungen begleitete Interaktionsleistung 
ganz persönlich, sozial und fachlich involvierter Menschen, die sich in der Sphäre 
„weicher Realität“ (Stierlin 1997, 20) abspielt. Die individuelle Auslegung der Inter-
aktion ist vielfach beeinflusst von relevanten Einflussvariablen wie z.B. der berufs-
spezifischen Logik, Zuschreibungen oder strukturellen Einflussgrößen. Es ergibt sich 
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im Feld interinstitutioneller Kooperation ein immenser Spielraum für subjektive 
Deutungen.  
Ein überaus eindrucksvolles Beispiel eines Erlebnisses im Kindergarten bildet im 
Folgenden ab, in welcher Weise subjektive Deutungen Niederschlag in Handlung 
bzw. Äußerungen finden. Assoziation für den Bereich interinstitutioneller Koopera-
tion liegen nahe und werden im Folgenden als Spekulationen in die Beschreibung 
einbezogen. Für den Explorationsprozess ergaben sich, nicht zuletzt für das Verste-
hen möglicher Wirkmacht subjektiver Deutungen, wichtige Impulse, die zunächst 
wiedergegeben und im Anschluss bzgl. ihrer Bedeutsamkeit aufgeschlüsselt werden. 
5.3.1 Eine Beobachtung im Kindergarten 
Während einer Hospitation in einem Bremer Kindergarten fiel mir ein etwa fünfjäh-
riger Junge auf, der sich in besonderer motorischer Unruhe durch den Raum beweg-
te. Er nahm ein Spielzeug, stellte es sofort zurück, lief ein paar Schritte, mischte sich 
in ein begonnenes Spiel anderer Kinder an einem Tisch ein, griff gleichzeitig in ein 
Regal nach einem Holzauto, stellte es auf dem Spieltisch ab, wandte sich um und lief 
durch den Raum, dann aus dem Raum und kam nach einem Augenblick zurück. Er 
ließ sich mit Schwung auf ein kleines Sofa fallen, spielte Fußball mit einem Sofakis-
sen, stand auf, warf sich nach ein paar Schritten über einen Tisch, an dem Kinder 
malten. Im nächsten Moment kramte er in einer Kiste mit Klötzen, kippte die Kiste 
um und warf die Klötze, die sich auf dem Bauteppich ergossen hatten, teilweise in 
die Kiste zurück. Noch im Werfen sprang er auf, lief rundum eine Runde durch den 
Raum und kehrte zurück zur Bauklotzkiste, um die Klötze weiter zurück in die Kiste 
zu werfen, stand jedoch sofort wieder auf, lief aus dem Raum und kam nach Sekun-
den mit seiner Jacke in der Hand zurück. Er stupste die Erzieherin, die ihm eben den 
Rücken zudrehte, von hinten heftig an und rief unter fortgesetztem Anstoßen, dass 
die Jacke neu sei. Ehe allerdings die Erzieherin den Blick ihm zugewandt hatte, war 
der Junge bereits wieder samt Jacke aus dem Raum gezischt. In ähnlicher Weise ver-
hielt sich das Kind etwa über einen Beobachtungszeitraum von einer knappen halben 
Stunde. Der Junge verweilte nirgendwo mehr als vielleicht zwei, drei Minuten. Die 
Erzieherin registrierte, so schien mir als Beobachterin, die Unruhe des Kindes wohl. 
Sie rief ihm über die Köpfe der anderen Kinder hinweg in Abständen immer wieder 
Ermahnungen zu, dann wieder Angebote oder Spieleinladungen. Der kleine Junge 
nahm dies allerdings, so hatte es den Anschein, gar nicht wahr. Jedenfalls ließ er sich 
dadurch nicht stoppen. Die Erzieherin ihrerseits ging dem nicht nach, so dass der 
Junge in ähnlicher Weise weiter agierte. 
Nach einer halben Stunde stand ein Programmwechsel im Ablauf des Kindergarten-
tages an. Die Kinder sollten aufräumen, um sich anschließend für einen Weg nach 
Draußen herzurichten. Viele Kinder folgten der entsprechenden Anweisung der Er-
zieherin. Besagter Junge allerdings bremste sich kaum und machte keinerlei Anstal-
ten, der Aufforderung der Erzieherin nachzukommen. Wieder aus der Entfernung, 
die Erzieherin half gerade dabei, das Tuschwasser der Malkinder geordnet in den 
Ausguss zu befördern, ermahnte die Erzieherin den kleinen Jungen mehrfach, doch 
auch zu tun, was sie gesagt habe. Sie rief es ihm mehr zu, als dass sie ihn ansprach. 
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Er müsse das Spiel, das er aus dem Regal genommen habe, wegräumen und alle 
Bauklötze -nicht nur einige- in die Kiste tun. Dabei versuchte die Erzieherin, so 
schien es mir als Beobachterin, Blickkontakt herzustellen. Dieser kam nicht zu Stan-
de. Die Aufforderungen der Erzieherin blieben ungehört. Nach einigen neuen Er-
mahnungen, ging die Erzieherin schließlich auf den Jungen zu und stoppte dessen 
wilden Lauf durch den Raum, indem sie sich ihm in den Weg stellte und ihn festhielt. 
Sie packte das Kind rechts und links an den Oberarmen und setzte sich auf Augen-
höhe zum Kind in die Hocke. Mit direktem, fast schien es, erzwungenem Blickkon-
takt und scharfer Stimme sagte sie zu dem Kind: 
„Du sollst aufräumen, weil wir gleich rausgehen wollen.   
Das habe ich dir jetzt schon ein paar Male gesagt.   
Und wenn Du meinst, du kannst hier den ganzen Tag machen, was du willst, 
den ganzen Tag den wilden Affen machen so wie bei deiner Mutter,   
wenn du meinst, du kannst mir und allen anderen auch auf der Nase rumtanzen 
wie deiner Mutter – dann hast du dich getäuscht.   
Denk` nicht, ich räume dir deine Sachen hinterher wie deine Mutter.  
HIER musst du dich ein bisschen an die Regeln halten,  
HIER räumst du nun gefälligst selber auf!“ 
Darauf schob sie das Kind hin zu der von ihm umgeschütteten Bauklotzkiste und gab 
eine erneute unmissverständliche Anweisung. Der Junge begann einige Klötze auf-
zuheben und in die Kiste zu tun, ließ jedoch schnell wieder von der Arbeit ab. Die 
Erzieherin war derweil längst aus dem Raum heraus auf den Flur gegangen, um den 
Kindern beim Anziehen zu helfen. Der kleine Junge folgte ihr Momente später. 
5.3.2 Spekulative Interpretation 
Die Beobachtung vermittelte den Eindruck, dass die Erzieherin das Kind und sein 
auffälliges Verhalten weder stoppen noch umlenken konnte. Es gelang ihr nicht, das 
Kind zu einem Spiel, einer Tätigkeit zu motivieren. Ermahnungen nutzten nicht, sie 
kamen gar nicht an.  
Welchen Hintergrund es haben mochte, dass die Erzieherin während der Beobach-
tungszeit nicht deutlicher und mit direkterem Bezug auf das Kind Kontakt aufnahm 
und es freundlich aber klar in ihre Obhut nahm, kann nur vermutet werden. Es mag 
sein, dass sie entschieden hatte, ihre Aufmerksamkeit gerade in der Beobachtungszeit 
anderen Kindern intensiv zuzuwenden und dies nicht schmälern wollte.
69
 Es mag 
auch sein, dass die Erzieherin bereits zuvor mehrfach vergeblich versuchte, Kontakt 
herzustellen, aber die ihr verfügbaren Strategien sämtlich nicht taugten und sie ei-
gentlich hilflos war und jeden weiteren konstruktiven Versuch, zumindest für eine 
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 Im nationalen Kriterienkatalog „Pädagogische Qualität in Tageseinrichtungen für Kinder“ sind jene 
Kriterien erfasst, die für pädagogische Qualität stehen. Hier heißt es: „Die Erzieherin plant den Tages-
ablauf so, dass sie Gelegenheiten zum intensiven emotionalen Kontakt zu einzelnen Kindern oder 
Kleingruppen hat“ (Tietze et al. 2003, 147). Will eine Erzieherin in einer Gruppe von ca. 25 Kindern 
auch nur annähernd einem solchen Anspruch gerecht werden, entstehen zwangsläufig Situationen, in 
denen der Erzieherin einige Kinder näher und einige Kinder weniger nah sind. Die beschriebene Si-
tuation kann gerade einen solchen Zeitabschnitt erfassen, in dem das beobachtete Kind eben nicht im 
Zentrum der Aufmerksamkeit stehen konnte, es aber zu anderen Zeiten durchaus einfühlsam und in 
intensivem Kontakt begleitet wird. 
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Zeit lang, aufgegeben hatte. Mag sein, dass die Erzieherin längst wusste, dass das 
Kind lediglich dann beruhigteres und interessierteres Verhalten an den Tag legt, 
wenn es sie allein und ausschließlich mit Beschlag belegen kann, was selbstredend in 
einer 25-Kinder-Gruppe, zumindest in dem beobachteten Moment, nicht leistbar war. 
Unterlässt sie deshalb jegliche direkten Versuche in Kontakt zu treten, weil ihr klar 
ist, dass das, was das Kind braucht, in dem Setting und dem Moment nicht verfügbar 
ist? 
So wenig beantwortbar dies bleibt, so sehr allerdings wird Eines klar: Die Erzieherin 
macht deutlich, dass sie eine Meinung zu der Frage hat, wo die Ursache für das auf-
fällig ungesteuerte, hochgradig unruhige Verhalten des Kindes liegt: in der Regello-
sigkeit im Erziehungsverhalten der Mutter/Eltern.  
Es kann somit durchaus vermutet werden, dass die Erzieherin geneigt ist, Verantwor-
tung für das unangemessene, nicht altersgerechte Verhalten des Kindes im Eltern-
haus anzusiedeln. Die Mutter lässt zu, dass das Kind macht was es will und ihr auf 
der Nase herum tanzt, was das Kind veranlasst, sich anderswo genauso zu verhalten.  
„Und wenn Du meinst, du kannst hier den ganzen Tag machen, was du willst, 
den ganzen Tag den wilden Affen machen so wie bei deiner Mutter, 
wenn du meinst, du kannst mir und allen anderen auch auf der Nase rumtanzen 
wie deiner Mutter, dann hast du dich getäuscht.“  
Es könnte spekuliert werden, dass die Erzieherin selbst ihre Bemühungen um das 
Kind für erfolglos erachtet, solange, scharf formuliert, die Mutter dem Kind alles 
erlaubt und ständig hinter ihm herräumt. Mag sein, dass daraus dann die Annahme 
herrührt, man müsse sich deshalb gar nicht wundern, dass das Kind, das zu Hause so 
behandelt wird, im Kindergarten tut, was ihm gerade einfällt. Dahinter wiederum 
stände, dass die Erzieherin den Einfluss von Erziehungsverhalten im Elternhaus und 
ihren eigenen Bemühungen im Kindergarten in den jeweiligen Wirkungen hierarchi-
siert und sie, weil sie genau das tut und denkt, dem Kind nicht deutlicher erziehend 
entgegen tritt. Die pädagogischen Initiativen der Erzieherin würden damit nämlich 
zweitrangig und insgesamt im Erfolg von dem vorrangig zu verändernden Verhalten 
der Mutter/Eltern abhängig. Gleichzeitig würde der pädagogische Handlungsdruck 
gegenüber einem offensichtlich hochgradig unruhigen Kind, das nicht ins Spiel und 
nicht in soziale Kontakte finden kann, das sich nicht in der Gruppe ansprechen lassen 
kann und einen hochgradigen Mangel an motorischer Selbststeuerung wie im Be-
reich der Aufmerksamkeitssteuerung zeigt, zumindest erst mal an das Elternhaus 
verwiesen.  
Die Erzieherin bewertet und deutet, sie konstruiert Verantwortung. Es kann, hier 
weiter spekulativ, über „konstruierte Verantwortung“ auf Seiten der Erzieherin ver-
mieden werden, sich fachlich mit anderen möglichen Hintergründen des Verhaltens 
des Kindes auseinander zu setzen. Damit wäre, um es abzukürzen, weit aus dem 
Blickfeld der Erzieherin gerückt, ggf. Kontakt zu Fachdiensten oder externen Exper-
ten anzuregen bzw. auch selbst aufzunehmen. Interinstitutionelle Kommunikation 
und Kooperation wäre als fachliche und soziale Herausforderung in eine Ferne ver-
schoben, die zunächst unnötig und sogar sinnlos macht, dieses Feld überhaupt zu 
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betreten. Das passt zu den begrenzten zeitlichen Möglichkeiten der Gruppenerziehe-
rin und passt, als weitere gewagte Spekulation, eventuell zu ihren Befangenheiten 
gegenüber beispielsweise einem niedergelassenen Psychologen. Dieser nämlich wür-
de, ebenfalls eventuell, Aussagen und Stellungnahmen der Erzieherin zum Kind er-
warten, die nur dann angeboten werden können, wenn eine zumindest ansatzweise 
fachliche Befassung und z.B. eine fundierte Dokumentation vorlegbar ist bzw. auf 
einem sprachlich angemessenen Niveau erstellt wird. Ganz sicher würde, selbst wenn 
keine konkreten Austauscherwartungen an die Erzieherin heran getragen werden, ein 
hinzugezogener Psychologe zumindest, vermittelt über Gespräch mit den Eltern, die 
Konstruktion der ins Elternhaus rückverwiesenen Verantwortung in der Erzieherin 
verstören, indem die pädagogische Qualität der Interaktion in der Betreuungseinrich-
tung gleichwohl hinterfragt werden würde. Man könnte also vermuten, dass die An-
nahme der Erzieherin zur Ursache des Verhaltens des Kindes eine Kontaktaufnahme 
mit externen Fachdiensten und Experten trotz eines bestehenden Bedarfes aus ihrem 
Blick herausrückt bzw. Grund bietet, Kontakt zu vermeiden. Das wäre möglicher-
weise ein mehrschichtiger Gewinn für die Erzieherin, ersparte ihr dies doch zuvor-
derst, in einen kritischen Dialog mit der Mutter/den Eltern einzutreten, sich zudem 
fachlich und theoretisch kundig zu machen, sich darüber hinaus in eine möglicher-
weise anforderungsreiche Kooperationsbeziehung mit einem externen berufsfremden 
Experten zu begeben und ggf. außerdem in ein öffentlich-kritisches Kreuzfeuer zum 
eigenen beruflichen Handeln zu geraten.
70
 Ebenso wäre denkbar, dass vielfältige 
Erfahrungen mit dem Versuch der Erzieherin, die eigene Bemühung um ein Kind mit 
Eltern und einen externen Experten abzustimmen, aus unterschiedlichen Gründen 
geprägt sind von vielfachem Scheitern, was den Gedanken daran aus dem Feld mög-
licher Handlungsstrategien längst gänzlich verdrängt hat. 
Die Beziehung zwischen Erzieherin und Mutter/Eltern blieben von der spekulierten 
Dynamik der Zuschreibungen nicht unberührt. Es mag durchaus sein, dass die Mutter 
spürt, dass die Erzieherin Vorbehalte gegen sie hegt. Für möglich zu halten wäre, 
dass die Mutter ihrerseits schlussfolgert, die Erzieherin möge sie nicht, weil sie eben 
ihr Kind nicht mag (was sonst könnte der Grund einer gestörten Beziehung aus Sicht 
der Mutter sein?). Dies böte eine ausreichende Begründung für die Annahme, ihr 
Kind könne unter diesen Bedingungen in einer ohnehin so großen Gruppe nicht wirk-
lich zu seinem Recht kommen. Das Verhalten des Kindes in der Kindergruppe wäre 
von daher für die Mutter wiederum nur zu gut nachvollziehbar. Vielleicht ermutigte 
diese Deutung schließlich die Mutter, unbedingt dafür zu sorgen, dass das Kind we-
nigstens zu Hause besonders unbeschränkt und mit einem Übermaß an allgegenwär-
tiger Fürsorge und Freiheit bedient wird. 
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 „Viele Erzieherinnen sind unzureichend mit Verhaltensauffälligkeiten und Entwicklungsverzöge-
rungen sowie deren Ursachen während ihrer Ausbildung vertraut gemacht worden. Prävention wird 
deshalb auch nicht als unverzichtbarer Bestandteil der Kindergartenarbeit angesehen. Genaue Be-
obachtung des Kindes, Reflexion des eigenen Verhaltens und klärende Gespräche mit Eltern werden 
deshalb nicht in notwendigem Umfang praktiziert. Besondere Schwierigkeiten bereitet manchen Er-
zieherinnen das Gespräch mit den Eltern. Oft ist die Beziehung zwischen Erzieherin und Eltern des 
auffälligen Kindes belastet. Die Unsicherheit der Erzieherin zeigt sich hier besonders deutlich, wenn 
sie über mangelndes Fachwissen verfügt und wenig Übung in der Gesprächsführung hat“ (Wolfram 
1995b, 151f.). 
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5.4 Annäherungen IV: Theoretische Bezüge 
Die Alltagbeobachtung (s.o.) ist nicht zuletzt deshalb anregend und gehaltvoll, weil 
sie bis an die Grenzen oder sogar fast über die Grenzen des Akzeptablen hinaus An-
lass zu Spekulationen gibt. Es könnte auch alles ganz anders sein und das Erlebnis 
könnte ganz andere Assoziationen und Spekulationen herausfordern. Die Spekulatio-
nen selbst sind Deutungen, was unbedingt auch hinweist auf die Position der For-
scherin und Autorin dieser Schrift.  
Diese Feststellung bewegt, eine bereits zu Beginn eingeführte Überzeugung aufzu-
greifen: Die deskriptive Übermittlung des Explorationsprozesses macht einschätzbar, 
dass „empirische Befunde anschauliche Darstellungen einer bestimmten Sichtweise 
liefern [...] können, objektive Wahrheit zu sein, hingegen nicht beanspruchen“ (Ger-
gen 2002, 122).  
Wenngleich also keineswegs gesagt sein kann, dass sich die Dinge in der Geschichte 
so verhalten
71
, wie über sie spekuliert wurde, führt die Aufbereitung der Beobach-
tung dennoch hin zu einem wesentlichen Kern. Geradezu greifbar wird das „Nadel-
öhr“ subjektiven Deutens, das stets als Engpass von dem, was die Außenwelt über-
mittelt, passiert werden muss (vgl. Schlippe, Kriz 2004, 47). Kriz (2004, 153) be-
schreibt den Menschen als eine Art Transformator, der in die ihn umgebenden Le-
bensprozesse involviert ist. Ununterbrochen werden ankommende Eindrücke zu per-
sönlichen Wahrnehmungen und Sinndeutungen verarbeitet und in ausgehende Hand-
lungen bzw. Ausdrücke transformiert.  
Mentale Modelle verleihen dabei persönlichen Wahrnehmungen und Sinndeutungen, 
den persönlichen Wirklichkeitskonstruktionen resp. subjektiven Deutungen (vgl. 
König, Vollmer 2005, 24) ihre spezifische Färbung. Sie sind aus Erfahrungen kon-
struierte Teile des Denkens, vor deren Hintergrund Erfahrungen interpretiert werden 
und die darüber dazu verhelfen, Ereignissen Bedeutung zuzuweisen.
72
 Mentale Mo-
delle sind, auch dies legt das Beispiel nahe, nützlich, um Handlungen zu leiten, Sta-
bilität und Verlässlichkeit in einer komplexen Welt herzustellen, nach persönlichem 
Dafürhalten Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden oder auch Ungewissheit  
zu mildern, indem bestimmte Erfahrungen antizipierbar werden (vgl. O`Connor, 
McDermott 2006, 82ff.).
73
 Sie helfen gerade gegenüber Informationen, die auf ver-
schiedene Weise interpretiert werden könnten, Vieldeutigkeit zu reduzieren und zu 
einem Urteil resp. einer Handlungsorientierung zu kommen (vgl. Aronson et al. 
2004, 63f.).  
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 ...was die Arbeit der Forscherin und Autorin im Übrigen ad absurdum führen würde. 
72
 Die Forschergruppe um Groeben, Wahl, Schlee und Scheele (1988) hat den Begriff „Subjektive 
Theorien“ konkretisiert und darauf bauend das „Forschungsprogramm Subjektive Theorien“ entwi-
ckelt. Subjektive Theorien sind demnach komplexe Aggregate bewusster und/oder unbewusster auto-
matisierter Überzeugungen. Sie beziehen sich inhaltlich sowohl auf das eigene Ich (dessen Fühlen, 
Denken, Handeln) als auch auf ich-unabhängige Ereignisse in der externen Welt (Groeben et al. 1988, 
19). Generell wird subjektiven Theorien handlungs- bzw. verhaltenssteuernder Einfluss und insgesamt 
hohe Stabilität zugeschrieben (vgl. Groeben et al. 1988 / Müller 2007). 
73
 siehe dazu auch Aronson et al. 2004, 62ff. 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
92 
Simon (2007) schreibt:  
„Handlung orientiert sich immer an Erklärungen. Wer über Erklärungen verfügt, 
weiß, was er zu tun hat oder - weit konfliktträchtiger - was die anderen zu tun 
haben“ (Simon 2007, 75). 
Das Handeln der Erzieherin orientiert sich hier an ihren Erklärungen. Es ergibt sich 
„ihr Rezept“, es ergeben sich ihre Wirklichkeitskonstruktionen dazu, wie zu handeln 
ist (vgl. Simon 2007, 75). Dies geschieht hier speziell durch die Konstruktion von 
Verantwortung.
74
 In Folge könnte sich, hier spekulativ, Handeln ableiten, das um-
geht, vermeidet bzw. gar nicht in Erwägung zieht, interinstitutionelle Kooperations-
beziehungen aufzunehmen. Die Tatsache, dass mit Institutionen und Experten aus 
dem medizinischen und psychosozialen Hilfesystem keine Kooperationsbeziehung 
gesucht wird, wäre somit maßgeblich dem Einfluss subjektiver Interpretationen aktu-
eller Erfahrungen und schließlich der entsprechenden Transformation in Handeln 
zuzuschreiben.  
Brunner argumentiert (1997, 11ff.) in Auslegung Lewins (1982):  
„Ein Individuum konstruiert seine persönliche Sicht der äußeren und inneren 
Welt und handelt nach diesen Kognitionen. Das Hauptaugenmerk müsse sich 
demnach auf die Erkundung der Frage richten, was ein Mensch denkt, um das, 
was er/sie tut, zu verstehen.“  
Geht man davon aus, dass Begegnung und Aushandlungsprozesse unmittelbar Vo-
raussetzungen der Gestaltung von Kooperationsprozessen sind, dass Beziehungen 
sich über gestalteten Kontakt, d.h. (soziales) Handeln jedweder Art realisieren, so ist 
von höchster Bedeutung, welche subjektiven Deutungen dieses Handeln unterlegt: 
„Sage mir, wie der Mensch die Dinge sieht, und ich sage Dir, was er tut“ (Toman 
1998, 103 zit. nach Brunner 1997, 15).
75
 
Insbesondere Dank der Arbeit Watzlawiks (2000) ist bekannt, dass Handeln, unab-
hängig davon, ob es sich über aktives Tun/Nicht-Tun, über verbale oder nonverbale 
Äußerungen zeigt, Mitteilungen an andere transportiert. „Handeln oder Nichthan-
deln, Worte oder Schweigen haben alle Mitteilungscharakter: Sie beeinflussen ande-
re, und diese anderen können ihrerseits nicht nicht auf diese Kommunikation reagie-
ren“ (vgl. ebd. 50ff.). Neben bloßen Informationen wird transportiert, wie der Sender 
einer Mitteilung die Beziehung zwischen sich und dem Empfänger sieht. Damit defi-
niert die Mitteilung auch die persönliche Stellungnahme des einen zum anderen. Jede 
Mitteilung bedeutet von daher eine Stellungnahme und der jeweilige Sender offen-
bart darüber seine Definition der Beziehung zwischen sich und dem anderen.  „Wir 
finden somit in jeder Kommunikation (Mitteilung) einen Inhalts- und einen Bezie-
hungsaspekt“ (ebd. 53). 
Interessant für den Kontext des dargelegten Forschungsanliegens ist, ob und in wel-
cher Weise eine Mitteilung vom Gegenüber verstanden wird. Was will man in Bezug 
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 Zum Thema Attribution von Verantwortlichkeit siehe z.B. Forgas 1999, 81f.  
75
 Jedes Verhalten innerhalb eines sozialen Systems wird gedeutet. Watzlawik erfasst diese zentrale 
These in dem Axiom: Man kann nicht nicht kommunizieren (vgl. König, Vollmer 2005, 4). In diesem 
Sinn ist hier die Wendung „soziales Handeln jedweder Art“ gemeint. 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
93 
auf die Beobachtungsgeschichte glauben? Sieht man also zurück auf das beschriebe-
ne Beispiel und die dazugehörigen Spekulationen, kann gefragt werden: Ist es mögli-
chen Kooperationspartnern der Erzieherin gleichgültig, nicht nachgefragt zu werden, 
wenn es um die Fürsorge für ein hochgradig unruhiges, gefährdetes Kind geht?
76
 
Oder schließen sie, dass die Erzieherin den Kontakt vermeidet, weil man ihr als Ko-
operationspartner nicht wirklich attraktiv bzw. hilfreich erscheint, eventuell die per-
sönlich verfügbare Fachkompetenz für wenig gewinnbringend erachtet wird? Oder 
wird z.B. von einem Psychologen geglaubt, dass sich hier eine generelle Abneigung 
von Erzieherinnen gegenüber Psychologen ausdrückt? Inszeniert man fiktiv, im Bei-
spielszenario bleibend, ein ggf. doch zu Stande kommendes Gespräch zwischen Mut-
ter/Eltern des Kindes und der Erzieherin, werden die Fragestellungen noch brisanter. 
Wird für Mutter/Eltern spürbar, dass in dem Austausch über das Kind eine Schuld-
zuweisung, eine geradezu vernichtende Bewertung ihrer Person verborgen ist? Was 
macht/en die Mutter/Eltern mit der Botschaft, sie selbst sei/en durch das eigene Un-
vermögen in Erziehungsdingen verantwortlich für das Verhalten Kindes und damit 
für verlorene soziale, emotionale und kognitive Chancen? Was geschieht, wenn die 
Mutter/Eltern zu der Interpretation kommen, es gehe der Erzieherin vor allem darum 
zu beweisen, den Umgang mit dem schwierigen Kind besser und vor allem kompe-
tenter als die Eltern gestalten zu können? Welche Reaktionen mögen sich anschlie-
ßen und was wird dies für das Gelingen von Kooperation einbringen? Die offenen 
Fragen fokusieren auf die immense Bedeutsamkeit dessen, welchen Sprengstoff die 
impliziten Botschaften von Handeln jedweder Art besitzen können. Sie fokussieren 
ebenso darauf, wie ein möglicherweise explosiver Mitteilungsgehalt vom Gegenüber 
gedeutet wird und welche Folgen dies für den Austausch haben könnte. Das Gegen-
über beurteilt die Motive des anderen auf Grund seiner Annahme hinsichtlich dessen, 
was im Kopf des anderen vorging. Ursachen haben dabei nur zweitrangige Bedeu-
tung, so Watzlawik et al. (2000, 46f.), während die zwischenmenschlichen Wirkun-
gen allen Verhaltens zu einem Kriterium erster Wichtigkeit werden. Das zirkuläre 
Muster der Interaktion hebt sich sichtbar hervor. Watzlawik beschreibt darüber hin-
aus, dass jeder Teilnehmer einer Interaktion versucht, dieser eine Struktur zu Grunde 
zu legen.
77
 Dies wird mit dem Begriff „Interpunktion von Ereignisfolgen“ benannt 
und beschreibt den Versuch, die Verhaltensketten so zu ordnen, dass es scheint, als 
habe der eine oder der andere die Initiative, als gäbe es Dominanz, als habe jemand 
damit begonnen, das Übel in die Welt zu setzen und den anderen gezwungen, darauf 
lediglich zu reagieren. Dies legt jene Aspekte offen, die bei Diskrepanzen bzgl. der 
Interpunktion, wie Watzlawick sowohl graphisch als auch an eindrücklichen Beispie-
len beschreibt (Watzlawick et al. 2000, 58ff.), viele Beziehungskonflikte heraufbe-
schwören können. Was könnte daraufhin innerhalb einer Beziehung geschehen, die 
ursprünglich angetreten ist, zum Wohle eines Kindes zu kooperieren? Welche Folgen 
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 Potenzielle Kooperationspartner registrieren natürlich keineswegs, wenn (irgend-)eine Erzieherin 
sie nicht nachfragt. Vielmehr werden durch wiederholte Erfahrungen Schlüsse gezogen, wenn z.B. 
Erzieherinnen nie oder höchst selten Kooperation mit Psychologen in Anspruch nehmen. 
77
 Nach Watzlawick (2000, 50) heißt eine einzelne Kommunikation „Mitteilung“, oder (sofern es eine 
Zielgerichtetheit gibt, die keine Verwechslung erlaubt) „Kommunikation“, ein wechselseitiger Ablauf 
von Mitteilungen wird als Interaktion bezeichnet. 
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möchte dies nach sich ziehen für die persönlich ebenso anspruchsvolle wie inhaltlich 
schwierige Aufgabenstellung, in einer Sphäre „weicher Realität“, in der Deutungen 
immense freie Spielräume haben, gemeinsam Strategien auszuhandeln? All diese 
aufgeworfenen Fragen sind hier für die Beispielgeschichte nicht zu beantworten. Sie 
besitzen aber dennoch einen konstruktiven Gehalt für die Auseinandersetzung mit 
dem Forschungsanliegen. Vorrangig gilt dies für das Interesse, sich den möglichen 
Qualitäten, anders ausgedrückt, den verschiedenen Signalgehalten von Beziehungs-
mitteilungen unter potentiellen Kooperationspartnern zuzuwenden. Von der zunächst 
unkonventionell erscheinenden Übersetzung dieses Interesses soll im folgenden Un-
terkapitel berichtet werden. 
5.5 Annäherungen V: Ein Gedankenexperiment  
Wichtig erschien für einen weiteren Annäherungsschritt, wie oben dargelegt, der 
Gedanke, verschiedenen Qualitäten subjektiver Konstruktionen in Kooperationspro-
zessen nachzuspüren. Um eine Annäherung, ein „feeling“ dafür aufzubauen, wie 
potentielle Kooperationspartner die Beziehung zwischen sich und dem Gegenüber 
sehen könnten, welcherart Stellungnahmen zum anderen denkbar wären, bedurfte es 
einer Rekapitulation eigener Erfahrungspotentiale. Diese fand, wiederum als Zwi-
schenschritt im Forschungsprozess zu verstehen, ihre Form in einem aufwändigen 
Gedankenexperiment. Absicht war, einerseits das eigene Vorversändnis zu erkunden, 
andererseits subjektives Deuten besser zu verstehen, um dies nutzbar zu machen für 
die Schärfung der Forschungsfragestellungen wie das Herangehen an deren Beant-
wortbarkeit. Hierfür wurde ausschließlich über eine kreative Denkarbeit eine fiktive 
Interviewsituation konstruiert, während der 14 für Kooperationsprozesse im Elemen-
tarbereich möglicherweise wichtige Akteure unterschiedlicher Profession und Beauf-
tragung „befragt“ wurden. Das als Fiktion konstruierte Interview suchte zu ergrün-
den, was die ausgewählten Akteure jeweils übereinander denken könnten. 
 Was denken Erzieherinnen über....... KiTa-Leitungen, Erzieherausbildung, 
Fachberatung, Eltern, Träger, Grundschullehrer, (Kinder)-Ärzte, Fachdienste z.B. 
SPZ, Ergotherapeuten+Logopäden, Erziehungsberatung, Wissenschaft+ 
Forschung, Berufsverbände, politisch Verantwortliche?   
 Was denken KiTa-Leitungen, Erzieherausbildung, Fachberatung, Eltern, Träger, 
Grundschullehrer, (Kinder)-Ärzte, Fachdienste z.B. SPZ, 
Ergotherapeuten+Logopäden, Erziehungsberatung, Wissenschaft+Forschung, 
Berufsverbände, politisch Verantwortliche über........ Erzieherinnen? 
Die fiktiven Antworten der 14 gedachten Interviewpartner wurden gesammelt und 
nieder geschrieben. Dabei entstanden die Antworten aus der Rekapitulation konkre-
ter eigener Erfahrungen langjähriger Berufstätigkeit als Pädagogin in unterschiedli-
chen Positionen und mit unterschiedlichen fachlichen Schwerpunkten. Teilweise 
wurden tatsächlich erlebte Meinungsäußerungen reproduziert, teilweise ergab die 
Bemühung, die Fragestellung aus der Perspektive des fiktiv Befragten zu beantwor-
ten, die vorliegenden Ergebnisse. Ohne Frage reproduzieren die gefundenen Antwor-
ten auch allgemein bekannte Zusammenhänge. Alle 182 Antworten wurden schließ-
lich auf kurze, gleichwohl markante Statements verdichtet und in einer Tabelle fest-
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gehalten, deren Aufbau unten dargestellt ist. (Das gesamte Dokument befindet sich 
als gefaltete Beigabe im hinteren Deckblatt der Gesamtschrift.) 
Was könnte wer über wen denken? 
Fiktive Konstruktion subjektiver Deutungen im Kontext von Interdisziplinarität 
(Die Tabelle wird in Pfeilrichtung gelesen. Die Akteure auf der Horizontalen  
äußern sich fiktiv über die Akteure auf der Vertikalen.) 
 Erzieherinnen 
K
ita-L
tg. 
E
rz. A
usb. 
F
achberatg. 
E
ltern 
K
iT
a-T
räger 
G
S
-lehrer 
K
inderärzte 
F
achdienste (S
P
Z
) 
E
rgo./L
ogo. 
E
rz.-beratg. 
W
issenschaft  +
 
F
orschg. 
B
erufsverb. 
P
olitik 
Erzieher/ 
innen 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
Kita-Ltg. 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 
Erz.- 
Ausb. 
29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 
Fach-
beratg. 
43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 
Eltern 57 58 59 60 61 62 63 64 65 66 67 68 69 70 
KiTa-
Träger 
71 72 73 74 75 76 77 78 79 80 81 82 83 84 
GS- 
lehrer 
85 86 87 88 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 
Kinder-
ärzte 
99 100 101 102 103 104 105 106 107 108 109 110 111 112 
Fach- 
dienste 
113 114 115 116 117 118 119 120 121 122 123 124 125 126 
Ergo.... 
Logo... 
127 128 129 130 131 132 133 134 135 136 137 138 139 140 
Erz.- 
beratg. 
141 142 143 144 145 146 147 148 149 150 151 152 153 154 
Wiss. + 
Forschg. 
155 156 157 158 159 160 161 162 163 164 165 166 167 168 
Berufs- 
verb. 
169 170 171 172 173 174 175 176 177 178 179 180 181 182 
Politik 183 184 185 186 187 188 189 190 191 192 193 194 195 196 
Abbildung 9: Was könnte wer über wen denken? Fiktive Konstruktion subjektiver Deutungen /  
Tabellenaufbau, siehe auch der Schrift beigegebenes Faltblatt 
Ein überaus faszinierendes Dokument war entstanden, das trotz der tatsächlich frei 
assoziierten Statements spezifische Deutungen offenbar macht. Diese lassen, was der 
Forschungsabsicht zutiefst zuarbeitet, insbesondere vermuten, dass implizite Bezie-
hungsaspekte überaus bedeutsam für Gelingen bzw. Misslingen von Kooperations-
prozessen sein dürften, bilden sie doch den Filter, der individuelle Wahrnehmung 
und die darauf bauende Interpretation der Wirklichkeit mit steuert. Nimmt man wei-
ter an, subjektive Deutungen seien handlungsleitend, kann zwar hier das Handeln 
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selbst nicht mehr mitvollzogen werden, sichtbar aber werden Konfliktpotentiale un-
terschiedlichster Qualität, wie Unvereinbarkeiten, mangelnde Anerkennung, man-
gelnde Kenntnisse, um nur einige zu nennen. Bewusste und unbewusste Bewertun-
gen und Deutungen der Akteure tragen also möglicherweise Konfliktpotential, das 
mit dem Gelingen oder Misslingen der Verläufe von Kooperationsprozessen assozi-
iert ist und das somit ausschlaggebend sein kann für eine ausgeglichene oder unaus-
geglichene  Balance von Anspruch und Wirklichkeit kooperativer Praxis.  
An verschiedenen Positionen der Tabelle des fiktiven Gedankenexperimentes kann 
die Dynamik, die Schwing und Fryszer (2010, 169) in einer schematischen Darstel-
lung (s.u.) erfasst haben, zumindest spekulativ, rekonstruiert werden.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 10: Handlungsregulation (Schwing und Fryszer 2010, 169) 
Schwing und Fryszer (2010) betonen, dass im tatsächlichen Handeln die dargestell-
ten Prozesse keineswegs so übersichtlich ablaufen, vielmehr eng ineinander greifen. 
„Mentale Modelle als Essenz unserer bisherigen Erfahrung werden natürlich stets 
durch neue Erfahrungen in der Auseinandersetzung mit der Umwelt geformt, verän-
dert, angepasst“ (ebd. 169). Sie diskutieren die Darstellung hinsichtlich der Frage, an 
welchem der Knotenpunkte systemtherapeutische Interventionen ansetzen könnten, 
um größtmögliche Impulskraft zu entfalten. Für den Kontext der Forschungsarbeit 
muss dies für folgende Fragestellung übersetzt werden: Welche und welcherart spe-
zifische Qualitäten subjektiver Bewertungen und Deutungen sind assoziiert mit Ent-
stehung und Erhaltung von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren in der in-
terinstitutionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich? 
Das Gedankenexperiment kann in dieser Hinsicht natürlich noch keine tieferen Er-
kenntnisse liefern. Dazu bedarf es einer breiteren und gehaltvolleren Datenbasis, die 
ihrerseits von der Wahl bzw. Konstruktion der Erhebungsmethode unbedingt abhän-
gig ist. Sehr eindruckvoll jedoch lässt sich die Wirkmacht subjektiver Deutungen auf 
die Gestaltung von Kooperationsbeziehungen erahnen und mögliche Folgen assoziie-
ren, besinnt man sich nur auf mögliche eigene Reaktionen. Absicht hinter diesem 
Experiment war, die Relevanz subjektiver Deutungen auf lebendige Weise und vor 
allem in Anschluss an eigene Erfahrungen zu konkretisieren. Zudem und nicht zu-
Wahrnehmung  
perzeptive Prozesse 
Reaktion der Umwelt 
Handlung 
aktionale Prozesse 
Bewertung 
emotionale Prozesse 
MENTALE 
MODELLE 
Bedeutungsgebung 
kognitive Prozesse 
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letzt galt es, einen mentalen Raum zu schaffen, der zu guten Voraussetzungen ver-
hilft, Ideen zur empirischen Realisierbarkeit - namentlich zu einem möglichen und 
angemessenen methodischen Zugang - zu entwickeln.  
5.6 Zusammenfassung 
Der Begriff der „Subjektiven Deutung“ nimmt einen Aspekt menschlichen Seins auf, 
der Repräsentant für die Grundannahme ist, dass Menschen nicht als Objekte natur-
wissenschaftlicher Erkenntnis behandelt werden können, vielmehr als denkende, 
handelnde Subjekte verstanden werden müssen (vgl. König, Zedler 2002, 83). Damit 
ist einer der wesentlichen Aspekte genannt, der mit der Erkenntnistheorie des Kon-
struktivismus verbunden ist. Diese betont explizit die Subjektivität des Menschen 
und insbesonder die Subjektgebundenheit jeder Erkenntnis. Von individueller Wahr-
nehmung gesteuerte Deutungen und Interpretationen des Erlebten besitzen Relevanz 
für die Einschätzung einer Situation und moderieren Reaktionen und Handlungen im 
weitesten Sinne.  
Die bisher geleisteten Annäherungen an das Phänomen subjektiven Deutens impli-
zieren folgerichtig ein Menschenbild, das im Kontrast zu einer mechanistischen Auf-
fassung einen aktiven, erkenntnisgenerierenden Menschen zu Grunde legt.
78
 
Aus diesem knappen Resümee lassen sich mindestens dreierlei Folgerungen ableiten: 
1. Der Begriff „Subjektive Deutung“ impliziert die Annahme, dass der Mensch 
selbst mit seinen Grundannahmen seine Wahrnehmung und damit die Qualität 
seines Erlebens d.h. dessen Bedeutungszuschreibungen und dessen Bewertung 
steuert (vgl. Polt, Rimser 2006, 16). 
2. Der Begriff „Subjektive Deutung“ fokussiert auf einen Bereich, der prinzipiell 
unbeobachtbar, d.h. einem Beobachter nicht zugänglich und keinesfalls messbar 
ist. Hier ist zu realisieren, dass subjektive Deutungen als ein Produkt des Ge-
schehens in der „Black box“, in der sich von mannigfaltigen Einflussaspekten 
abhängige individuelle Wahrnehmung und deren deutende Verarbeitung vollzie-
hen, konstruiert werden (vgl. z.B. Schneider 2003, 137).
79
  
3. Die Exploration „Subjektiver Deutungen“ ist ausschließlich im Dialog erfassbar 
(vgl. Groeben, Scheele 2000), d.h. sie müssen erfragt werden, wobei bestenfalls 
eine Methodik anzuwenden ist, die einerseits Individualität und Integrität der be-
fragten Person würdigt, gleichermaßen Respekt spürbar macht und andererseits 
eine möglichst maximale Tiefe der Auskünfte heraus fordert.  
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An dieser Stelle sei antizipiert, dass selbstredend in der einschlägigen Literatur sinnverwandte Be-
griffe wie z.B. „Attributionen“ oder „Subjektive Theorien“ verfügbar sind, die theoretische Konzepte 
repräsentieren, aus denen Anleihen für die Exploration subjektiver Deutungen übernommen werden 
können. Dazu gehören die Attributionstheorien, als dessen ´Vater´ Fritz Heider (1958) bezeichnet 
wird, zudem die Theorie des Kovariationsprinzips nach Harold Kelley (1967, 1973) und z.B. auch das 
Forschungsprogramm Subjektive Theorien, das auf die Forschergruppe um Groeben, Wahl, Schlee 
und Scheele (1988) zurück geht. Da hinter den Begrifflichkeiten, die mit diesen theoretischen Kon-
zepten verbunden sind, bereits elaborierte Rezeptionen stehen, dient die Weiterverwendung des Be-
griffes „Subjektive Deutungen“ der Abwendung wissenschaftlicher Begriffsverwirrung und der zu-
nächst auch begrifflich neutralen Herangehensweise an die hier gestellte Thematik. 
79
 vgl. z.B. Groeben et al. 1988 / Flammer 1990 / Weiner 1994 / Forgas 1999  
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6 Vorbereitung der Explorationsstudie 
Ziel der Forschungsarbeit ist es, die Hintergründe eines Widerspruches zu befor-
schen, d.h. die Erkundung bestehender Diskrepanzen zwischen fachlichen Ansprü-
chen in Bezug auf Kooperation und der konkreten Handlungsrealität im praktischen 
Alltag von Erzieherinnen im Elementarbereich zu erkunden.  
Mit der Exploration „Subjektiver Deutungen“ von Erzieherinnen in Bezug auf ko-
operatives Handeln ist die Erwartung verknüpft, den Widerspruch zwischen An-
spruch und Wirklichkeit im Elementarbereich sinnfälliger als bisher zu erklären. Es 
wird erwartet, dass Kenntnis gewonnen wird über charakteristische Qualitäten sub-
jektiver Deutungen und deren Einfluss auf Entstehung und Erhaltung von Barrieren 
im Kooperationsprozess. Dies wiederum mag die möglicherweise gewinnbringende 
Grundlage bieten für einen von Diffusität entledigten reflektorischen Umgang mit 
der benannten Ist-Soll-Abweichung. Möglicherweise ergäbe sich daraus die Chance, 
Strategien zu finden, die dem vielfach benannten Kernwiderspruch proaktiv begeg-
nen könnten.  
In Übereinstimmung mit den vorangegangenen Schritten der Auseinandersetzung 
zum gestellten Thema wird nun gezeigt werden, auf welche Weise die Untersuchung 
subjektiver Deutungen von Erzieherinnen im Kontext der Kooperationsanforderung 
Übersetzung finden soll (s. Kap. 2.2). Zu klären sind dazu die grundlegenden Orien-
tierungen, die sich einerseits ableiten lassen aus dem bisherigen Arbeitsprozess und 
die sich andererseits ergeben durch die Frage nach Passung von Untersuchungsthe-
ma, -absicht, methodologischem Bezug und konkreter Untersuchungsmethodik. 
Hierhin wendet sich der Blick im Folgenden. 
6.1 Überlegungen zum Forschungsvorgehen 
Es ergibt sich folgende konkrete Frage für das weitere Vorgehen:   
Wie muss ein forschungsmethodischer Zugang beschaffen sein, der einerseits auf die 
Erfassung von Kooperationskontakten im Elementarbereich, andererseits auf die Ex-
ploration von Erleben, Deutungen, Wünschen und Bewertungen von Erzieherinnen 
abzielt? 
Der forschungsmethodische Zugang muss zunächst im Sinne eines übergeordneten 
Rahmens 
1. eine von spezieller wissenschaftlicher Begleitung, Beratung, speziellen personel-
len und finanziellen Ressourcen unbehandelte Alltagspraxis im Elementarbereich 
in den Blick nehmen, um realistische Rahmenbedingungen und Voraussetzungen 
abbilden zu können.
80
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 Die von jeglichen Interventionen unbehandelte übliche Praxis muss deshalb im Zentrum dieser 
Forschungsarbeit stehen, weil hier nicht Ausnahmelagen in der elementarpädagogischen Praxis son-
dern die Bedeutsamkeit der üblichen, basalen Rahmenbedingungen des Systems betrachtet werden 
sollen. Es geht nicht, dies sei ausdrücklich erwähnt, um die Evaluation einer Intervention. Dazu ein 
Beispiel, hinter dem ein völlig anderes Forschungsvorgehen stand: Eine umfangreiche Forschungsar-
beit „Vernetzung von Kindertageseinrichtungen mit psychosozialen Diensten“ wurde unter wissen-
schaftlicher Begleitung des Staatsinstitutes für Frühpädagogik/München in den Jahren 1997 bis 2000 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
99 
2. verwirklichte Kooperationskontakte und in Abgrenzung dazu lediglich erwünsch-
te Kooperationskontakte erfassen, um Einschätzung zur praktizierten Zusammen-
arbeit, den bestehenden Bezügen und zu verdeckten Bedarfen zu erhalten. 
3. die einzelne Erzieherin anerkennen als maßgebliche Schlüsselfigur für Zustande-
kommen und Gestaltung von Kooperationsbeziehungen und -prozessen im Ele-
mentarbereich, um im Gegensatz zu bloßem Reagieren deren deutende Beglei-
tung von Interaktionen mit der Umwelt zu betonen.
81
  
4. den Anteil subjektiver Deutungen von Erzieherinnen und Erziehern an Entste-
hung, Erhaltung resp. Entschärfung der Diskrepanz zwischen Anspruch und Ko-
operationswirklichkeit fokussieren, um deren implizite Handlungsimpulse zu er-
fassen und im Sinne des Forschungszieles auswerten und interpretieren zu kön-
nen (vgl. z.B. König, Vollmer 2005). 
6.1.1 Konkretisierung der Forschungsfragen 
Um der explizierten Forschungsabsicht weiter näher zu kommen, bedarf es einerseits 
einer angemessenen Auswahl, andererseits einer konkreten Formulierung derjenigen 
Fragestellungen, die die beabsichtigte Erhebung der Zielsetzung entsprechend aus-
richten. Folgende Fragen werden die Untersuchung anleiten:  
 Mit welchen Institutionen/Experten des psycho-sozialen und medizinischen 
Hilfesystems kooperieren Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen im Rahmen 
ihrer pädagogischen Arbeit? 
 Zu welchen Institutionen/Experten des psycho-sozialen und medizinischen Hilfe-
systems bestehen keine Kooperationsbeziehungen, werden aber von Seiten der 
Erzieherinnen als unbedingt wichtig und wünschenswert eingeschätzt? 
                                                                                                                                                                    
durchgeführt. Es beteiligten sich 25 Jugendämter und 18 Kindertageseinrichtungen im Bundesland 
Bayern (Textor, Staatsinstitut für Frühpädagogik 1999 und 2000, Projektlaufzeit: 1997–2000 
(ttp://www.kindergartenpaedagogik.de/1081.html: Abschlussbericht: Staatsinstitut für Frühpädagogik 
2000 - Teil 1). Die Beteiligten wurden während der Projektlaufzeit gestützt durch Veranstaltungen 
und intensive Beratung des Staatsinstitutes für Frühpädagogik/München zur Vernetzungspraxis zwi-
schen Kindertageseinrichtungen und Jugendämtern. Wenngleich die Projektarbeit innerhalb der Bera-
tungssettings deutlich darauf hinwies, wie hoch die Bedeutung institutionsbezogener Kontakte als 
„Türöffner“ gelingender Einzelfallkooperationen einzuschätzen ist, zeigte sich im anschließenden 
Alltag der teilnehmenden Kindertageseinrichtungen ein eher unbefriedigendes Bild. Die Evaluation 
nach Abschluss des Projektes richtete das Interesse insbesondere auf die Erhaltung der angebahnten 
Austausch- und Kooperationsbeziehungen. Zu der Frage, ob die Aktivitäten fortgeführt wurden, konn-
te man sich lediglich auf eine Stichprobe von 19 rückgesandten Fragebögen (12 von 25 beteiligten 
Jugendämtern, 7 von 18  beteiligten Kindertageseinrichtungen) beziehen. Neben den 11 beteiligten 
Kindertageseinrichtungen, die gar keine Antwort gaben, antworteten von 7 Einrichtungen, die den 
Fragebogen zurücksandten 3 Einrichtungen, die Vernetzungsaktivitäten nicht fortgeführt zu haben. 
Das heißt, dass ca. 83% der am Projekt beteiligten Kindertageseinrichtungen nicht geantwortet haben 
oder die Frage nach der Fortführung der interinstitutionellen Aktivitäten negativ beschieden. Dies 
scheint ein Beispiel dafür zu sein, dass Sondersituationen, hier die Beratung in Bezug auf günstige 
Vernetzungsformen, nicht zwingend in der Alltagspraxis ankommen. Von daher ist, will man die 
Alltagsprasxis wirklich erfassen, notwendig, den tatsächlich „unbehandelten“ Alltag in den Fokus zu 
nehmen. 
81
 Soziale Systeme, so Bateson, bestehen aus teilnehmenden Individuen (vgl. Bateson, Ruesch 1995, 
305). Damit einbezieht Bateson die Hauptthese der Handlungstheorie (vgl. z.B. König, Zedler 2002, 
85ff), nach der Personen nicht lediglich reagieren, vielmehr Situationen deuten und entsprechend der 
Deutungen handeln. Die Systemumwelt gewinnt gerade deshalb an Bedeutsamkeit, WEIL sie gedeutet 
wird (ebd.). 
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 Wie bewerten Erzieherinnen die Aufgabenstellung, interinstitutionelle 
Zusammenarbeit zu entwickeln und zu pflegen? 
 Wie erleben, deuten und bewerten Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen die 
interinstitutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten Kooperations-
partnern und welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich gelingender 
bzw. misslingender Zusammenarbeit betrachtet? 
 Von welchen dieser Faktoren gehen ggf. Schlüsselimpulse für Aufbau und Erhalt 
von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren aus?  
 Welche Hinweise und Erkenntnisse ergeben sich für die Bestimmung 
praxisfeldspezifischer Deutungsmuster in Kooperationsbezügen bzw. typischer 
Qualitäten von Kommunikation und Kooperation in der interinstitutionellen 
Zusammenarbeit im Elementarbereich? 
6.1.2 Konkretisierung der Fragen für die Ergebnisinterpretation 
Als wesentliche Orientierung liegt der Forschungsarbeit die Bemühung um neue Er-
kenntnisse zu Grunde, die einer Annäherung an die Entschärfung der Dysbalance 
zwischen Anspruch und Wirklichkeit kooperativen Handelns von Erzieherinnen im 
Elementarbereich dient (s. dazu Kap 2.2 und 2.3). Folgende Fragestellungen überset-
zen diese Orientierung für die Auseinandersetzung mit möglichen Ergebnissen:  
 Welche Konsequenzen lassen sich für die Entwicklung von Strategien zur 
Überwindung von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren im 
interinstitutionellen Kontext und insbesondere im konkreten frühpädagogischen 
Berufsfeld ziehen? 
 Welche Konsequenzen lassen sich für eine auf Überwindung von Barrieren 
ausgerichtete adäquate Gestaltung von Aus- und Fortbildungsinhalten für 
Erzieherinnen ableiten? 
6.2 Methodologischer Bezug 
Eine „Systemische Perspektive“ bestimmt die methodologische Verankerung der 
vorgelegten Forschungsarbeit insbesondere auch deshalb, weil das Forschungsanlie-
gen selbst nur in Anlehnung an systemisches Denken Kontur gewinnen konnte.
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Der Begriff „Systemische Perspektive“ benennt eine Form des Denkens und Erken-
nens in der Welt
83
, d.h. eine erkenntnistheoretische Position, die einerseits von sys-
temtheoretischen Erklärungen und andererseits von jener Sichtweise, die dem theore-
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 Die Beobachtungsgeschichte (s.Kap. 5.3.1) wie auch das Gedankenexperiment (s.Kap. 5.5), die 
zugehörige theoretische Diskussion und gleichermaßen die entwickelten Hypothesen und Rahmen-
vorgaben für die Forschungsarbeit legen nahe, Begriffe zu assoziieren wie „Interpunktion“ (vgl. z.B. 
Watzlawik 1995, 72ff. / Kriz 2004, 151), „Interdependenz“ (vgl. z.B. Watzlawik 1995, 103ff.), „Zir-
kuläre Kausalität“, „Nichtlinearität“ (vgl. z.B. Schwing, Fryszer 2010, 16 / Brunner 1997, 16f. / 
Schlippe, Schweitzer 1998, 118), „Komplexität“ (vgl. z.B. Dieckmann  2006, 149 / Kriz 2004, 137ff. / 
O`Connor, McDermott 2006, 31ff.), „Kontextualisierung“ (vgl. z.B. Schwing, Fryszer 2010, 66f. / 
Brunner 1997,  66f. / Eggert 2007, 295). Dahinter stehen die Denkansätze der systemischen Perspek-
tive. 
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 nicht: DER Welt 
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tischen Modell des Konstruktivismus zu Grunde liegt, geprägt ist (vgl. Simon 
2007,11ff.)
 84
. Simon (2007) schreibt:  
„Die Systemtheorie beschäftigt sich gewissermaßen mit der „Welt der Objekte“; 
aber isoliert sie nicht aus ihren realen Zusammenhängen, sondern setzt sie in Be-
ziehung zueinander. Und der Konstruktivismus beschäftigt sich mit dem mensch-
lichen Erkennen, Denken, Urteilen. Nur sieht er diese Vorgänge nicht getrennt 
von der zu erkennenden Welt, sondern als Teil von ihr, d.h., er versucht den Blick 
auf die Wechselbeziehungen zwischen beidem, Erkenntnis und Erkannten, zu 
richten“ (Simon 2007, 12).85  
Die Theorien treffen sich in der Anschlussfähigkeit bzw. in der synergetischen Ver-
bindung von Grundannahmen. Wenn auch aus unterschiedlichen Blickwinkeln neh-
men diese gleichermaßen Abstand von der Fokussierung auf Einzelelemente und 
richten die Aufmerksamkeit auf „Ganzheiten“, deren Elemente miteinander in Wech-
selbeziehungen stehen. Der übereinstimmende Kern von systemtheoretischem und 
konstruktivistischem Denken (vgl. z.B. Simon 2007/ Eggert 2007/ Polt, Rimser 2006 
/ Reich 2005) liegt darin, dass an die Stelle eines linear kausalen Denkens zirkuläre 
Erklärungen treten, die auf die Relationen zwischen den relevanten Teilen fokussie-
ren. In einem solchen Wechselwirkungsgefüge hat jede Handlung Rückwirkungen 
auf die handelnde Person selbst, ein Aspekt der als „Selbstreferenz“ oder „Selbst-
rückbezüglichkeit“ bezeichnet wird“ (vgl. Schlippe, Schweitzer 1998, 90). Demnach 
ist eine linear kausale Sichtweise eine unzulängliche Verkürzung. Charakteristisch 
für systemisch-konstruktivistische Erklärungen ist konsequenterweise auch die 
Vorannahme, dass für Problemstellungen in komplexen Situationen nicht die EINE 
Ursache definiert werden kann, sondern dass verschiedenste Faktoren aufeinander 
wirken. Beide Theorien weisen der Position des Beobachters eine besondere Bedeu-
tung zu und betrachten Wirklichkeit als nicht loslösbar vom Beobachter, vielmehr als 
etwas, das als Wirklichkeit erst durch den Akt der Beobachtung hervorgebracht wird 
(vgl. Schlippe, Schweitzer 1998, 51f). Ein System wird angesehen als etwas, von 
dem nur dann sinnvoll gesprochen werden kann, wenn man es in Beziehung zu dem-
jenigen sieht, der es erkennt“ (ebd. 86). Alle Realitätsaussagen werden auf die aktive 
Interpretation des erkennenden Beobachters zurückgeführt. (vgl. Ludewig, Wilken 
2000, 21). Die Annahme von Rekursivität sozialer Prozesse innerhalb eines Systems 
ist Basis dafür, dass den wechselseitigen Beziehungen der interpretierenden Be-
obachter untereinander ebenso Bedeutsamkeit zugeschrieben wird. Die systemische 
Perspektive impliziert, so kann nach Ludewig zusammen gefasst werden, die Ver-
schiebung der Beobachtung und Erkundung komplexer sozialer Problemstellungen 
„vom Individuum hin zum (sozialen) System, von ursächlichen zu komplementären 
Erklärungen, von absoluten Bezugsgrößen zu relativen Wahrheiten“ (ebd.). Die 
Nützlichkeit der Anbindung der vorgelegten Arbeit an eine erkenntnistheoretische 
Position, die von systemtheoretisch-konstruktivistischen Grundannahmen bestimmt 
ist und im Folgenden, in Anlehnung an Simon (2007) als „Systemische Perspektive“ 
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 Zur historischen Einordnung des Konstruktivismus siehe die komprimierte, gleichwohl gehaltvolle 
Übersicht in „Theorien der Erziehungswissenschaft“ von König und Zedler 2007, 227ff. 
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 Die „Allgemeine Systemtheorie“ entstand etwa Mitte des 20. Jahrhunderts erst aus dem Bedarf nach 
Erklärungsansätzen für komplexe Prozesse (vgl. König, Vollmer 2005, 11). 
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bezeichnet wird, liegt darin, dass damit ein Denkmodell verfügbar wird, das in unter-
schiedlichen Bereichen zur Beschreibung und Erklärung komplexer Sachverhalte 
verhelfen kann (vgl. König, Vollmer 2005, 11ff.).
86
  
Die Fortentwicklung des skizzierten Denkmodells brachte, auch im sozialwissen-
schaftlichen Bereich, zahlreiche Varianten systemisch ausgerichteter Ansätze mit 
unterschiedlichen Bezügen und demnach unterschiedlichen Schwerpunkten hervor.
 87
  
Keineswegs kann von einer systemischen Theorie (Eggert 2007, 295) gesprochen 
werden. Ebenso wenig bildet der Konstruktivismus eine in sich geschlossenen Theo-
rie.
88
/
89
 Eine von verschiedenen differierenden Auslegungen bezieht sich auf die Fra-
ge, wie etwas, was oder wer ein „System“ ausmacht. Allgemein akzeptiert ist die 
Definition, nach der Systeme aus Elementen und ihren Relationen bestehen. Das 
heißt, dass nicht gezweifelt wird an der Aussage: Ein System ist eine Einheit, die ihre 
Existenz und ihre Funktionen als Ganzes durch das Zusammenspiel ihrer Teile auf-
recht erhält. Kontroverse Ansichten bestehen aber im Hinblick auf den Einbezug des 
Menschen als Teile von Systemen. Während in der soziologischen Systemtheorie 
Luhmanns (vgl. Luhmann 1984) Personen zur Umwelt sozialer Systeme zählen und 
als Element eines Systems statt dessen jedes „Elementarereignis von Kommunikati-
on“ (ebd. 2) gilt, definiert Bateson Personen als Elemente. Soziale Systeme, so Bate-
son, bestehen aus „teilnehmenden Individuen“ (vgl. Bateson, Ruesch 1995, 305). 
Damit einbezieht Bateson die Hauptthese der Handlungstheorie (vgl. z.B. König, 
Zedler 2007, 85ff.), nach der Personen nicht lediglich reagieren, vielmehr Situatio-
nen deuten und entsprechend der Deutungen handeln.  
Die „Personale Systemtheorie“ in der Tradition Batesons, die König und Vollmer 
Anfang der 1990er Jahre entwickelt haben, nimmt sowohl Batesons Definition von 
Personen als teilnehmende Individuen auf als auch die im Konzept Luhmanns veran-
kerten Aspekte wie die Eigendynamik von Kommunikation, das Regelkreismodell 
und die System-Umwelt-Abgrenzung. Die Systemumwelt gewinnt beispielsweise 
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 Der Biologe Ludwig von Bertalanffy, einer der Begründer der „Allgemeinen Systemtheorie“ sprach 
in diesem Zusammenhang von der Erfordernis, organisierter Kompliziertheit mit neuen Denkmitteln 
entgegen zu treten (vgl. Bertalanffy u.a. 1972), die leistungsfähiger sind als das klassische Erklä-
rungsmodell des Ursache-Wirkung-Denkens. 
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 Beispiele: Sozialwissenschaft und systemtheoretische Konzepte z.B.: Soziologie - Parsons 1976 / 
Luhmann 1984 / Willke 1999, 2000, 2001 / Psychologie - Tschacher 1990, 1997 / Kriz 1999 / Schipek 
1991 / Allgemein Pädagogik  - Büeler 1994 / Huschke-Rhein 1998, 2003 / Reich 2002, 2005 / Schul-
pädagogik - Käser 1993 / Krüssel 1997 / Voß 1997 / Sozial- und Sonderpädagogik - Lüssi 2001 / 
Speck 2003 / Eggert 2007 / Systemische Therapie - Schlippe, Schweitzer 2002 / Systemische Beratung 
- Hahn, Müller 1995 / König, Vollmer  2000 / Palmowski 2002 
88
 Der Konstruktivismus ist über eine Vielzahl verschiedener Strömungen vertreten, z.B. die konstruk-
tive Psychologie Piagets als wesentlicher Ausgangspunkt für eine konstruktivistische Pädagogik, die 
konstruktiv-kulturtheoretische Psychologie Wygotskis, der Pragmatismus, insbesondere die Kultur- 
und Erziehungstheorie Deweys als Vorläufer konstruktivistischer Ansätze, Sozialer Konstruktivismus 
vertreten z.B. durch Gergen, Radikaler Konstruktivismus insbesondere verbunden mit Maturana, 
Varela, von Foerster, von Glasersfeld. 
89
 In gewisser Unterscheidung stehen auch „Radikaler Konstruktivismus“ und „Sozialer Konstrukti-
vismus“, deren Hauptmerkmal abweichende Vorstellung zur Eigenart des Wissens ausmacht. Der 
„Soziale Konstruktivismus“ geht von der sozialen Eingebundenheit allen Wissens und aller Erfahrung 
aus, während der „Radikale Konstruktivismus“ von der Subjektgebundenheit dessen ausgeht (vgl. 
Gergen 2002, 5). 
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gerade deshalb an Bedeutsamkeit, weil sie gedeutet wird (vgl. König, Vollmer 2005, 
21ff.). Der Rückgriff auf die Handlungstheorie kennzeichnet nach König und Voll-
mer die Veränderung der allgemeinen Systemtheorie hin zur „Personalen Systemthe-
orie“. Personen werden hier nicht der Systemumwelt zugeordnet und damit aus der 
Betrachtung ausgeschlossen, vielmehr werden Personen als Handelnde entscheiden-
der Teil des Systems selbst (vgl. ebd.).
90
 Diese Charakteristika der systemischen Per-
spektive finden in den oben vorgelegten Forschungsfragen Niederschlag und inhaltli-
che Entsprechungen.  
In komprimierter Form zusammen gefasst, haben folgende Eckpunkte (vgl. Eggert 
2007 / vgl. O`Connor, McDermott 2006) einer systemisch-konstruktivistischen Ori-
entierung heuristischen Wert für das beschriebene Forschungsanliegen:   
Ein System ist eine Einheit, die ihre Existenz und ihre Funktionen als Ganzes durch 
das Zusammenspiel ihrer Teile aufrecht erhält. Im Mittelpunkt der systemischen Per-
spektive stehen nicht das isolierte Ereignis bzw. das isolierte Individuum, sondern 
die Relationen und Vernetzungen zwischen den Einzelfaktoren. Systemisches Den-
ken berücksichtigt, dass sich menschliches Leben grundsätzlich im Kontext ver-
schiedener Lebensräume und sozialer Bezüge vollzieht. Das Verhältnis zwischen 
Mensch und seiner Umwelt wird aus systemischer Perspektive als rekursiv beschrie-
ben. Die Umwelt beeinflusst den Menschen und der Mensch nimmt Einfluss auf sei-
ne Umwelt. Alle Realitätsaussagen werden auf die aktive Interpretation des erken-
nenden Beobachters zurückgeführt. Rekursivität sozialer Prozesse basieren auf der 
Annahme der Bedeutsamkeit der wechselseitigen Beziehungen der interpretierenden 
Beobachter untereinander. Jeder Teil eines Systems kann das ganze System über 
Rückkoppelungsprozesse beeinflussen. Wenn ein Teil eines Systems sich verän-
dert/verändert wird, entstehen Nebenwirkungen. Anstelle einer Reduktion auf Ein-
zelelemente geht es immer um die Berücksichtigung eines größeren Kontextes. Ursa-
che und Wirkung unterliegen nicht linearen sondern zirkulären Prozessen.             
Zur systemischen Perspektive gehört es, in Kreisläufen anstatt in linearen Prozessen 
zu denken. Dabei besteht ein Anspruch auf Ganzheitlichkeit - nicht jedoch auf totali-
täre Erfassung. Totalitäre Erfassung wäre aufgrund der Komplexität der Wirklichkeit 
aus dieser Perspektive nicht möglich.  
Unter Rückbesinnung auf die leitenden Forschungsfragen bereichert insbesondere 
das Modell der „Personalen Systemtheorie“ nach König und Vollmer die differen-
zierte Darlegung der methodologischen Verankerung der Forschungsarbeit. Einer-
seits pointiert dieses Modell die richtungsgebende Orientierung, andererseits wird ein 
ordnender Nutzen angenommen. Probleme, hier im Fokus Kommunikations- und 
Kooperationsbarrieren, ergeben sich nach König und Vollmer aus dem Zusammen-
wirken der unterschiedlichen Faktoren eines sozialen Systems (vgl. König, Vollmer 
2005, 44f.).  
Auffassung ist, dass das Verhalten eines sozialen Systems bestimmt ist  
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 Eine Auseinandersetzung dazu findet sich auch bei Kriz (1994, 1999), der in Abgrenzung zu Luh-
mann Interaktionen innerhalb eines Systems stets auch als persönlichen Ausdruck der beteiligten 
Individuen sieht. 
Teil I: Theoretische Kontextualisierung 
104 
 durch die jeweiligen Personen 
 durch die subjektiven Deutungen der jeweiligen Personen 
 von sozialen Regeln  
 von Regelkreisen (zirkulären Interaktionsstrukturen)  
 von der materiellen und sozialen Umwelt  
 von seiner bisherigen Entwicklung bzw. seiner Geschichte 
Die Argumentation, die aufgefächert wurde, erlaubt folgendes Resümee: Eine syste-
misch-konstruktivistische Sichtweise, im Weiteren als „Systemische Perspektive“ 
bezeichnet, beschreibt die theoretische Verankerung der Auseinandersetzung mit 
dem gestellten Thema. Die Eignung ergibt sich einerseits aus der Tatsche, dass kom-
plexe Zusammenhänge auf eine Weise erfassbar werden, die Handeln von Beteiligten 
in Übereinstimmung mit einem angenommenen konstruktivistischen Menschenbild 
zu betrachten hilft, andererseits - konsequenterweise - einem mehrdimensionalen 
zirkulären Verstehensmodus in Abgrenzung zu einem linear-kausalen Raum ver-
schafft. Alle Realitätsaussagen werden auf die aktive Interpretation des erkennenden 
Beobachters zurückgeführt. Rekursivität sozialer Prozesse basieren auf der Annahme 
der Bedeutsamkeit der wechselseitigen Beziehungen der interpretierenden Beobach-
ter untereinander. Im Detail ermöglicht die „Personale Systemtheorie“ einen diffe-
renzierten Blick auf die vorliegende Problematik der negativen Ist-Soll-Abweichung 
im Kontext von Kooperation. Für den Forschungszugang ergeben sich daraus spezi-
fische Bindungen, die nun im Anschluss dargelegt, diskutiert und begründet werden 
sollen.  
6.3 Begründung zur Verortung der Untersuchung im qualitativen  
Paradigma  
Die methodologische Orientierung, der Forschungsgegenstand selbst sowie die for-
mulierten Forschungsfragen legen die Konstruktion eines qualitativ ausgerichteten 
Forschungsvorgehens nahe. Dies ist so offen zu gestalten, dass es der Komplexität 
des Gegenstandes, d.h. der Differenziertheit des Alltags, des Denkens und des Han-
delns der Subjekte weitestgehend gerecht werden kann.  
Es gilt, die subjektiven Perspektiven der Beteiligten zu erfassen, um, davon ausge-
hend, nach Zusammenhängen zu suchen, die neue hilfreiche Erkenntnisse erschlie-
ßen und zum Verstehen der beschriebenen negativen Ist-Soll-Abweichung im Be-
reich interinstitutioneller Kooperation im Elementarbereich beitragen. Im Folgenden 
soll zunächst die Entscheidung, einen qualitativen Weg statt eines quantitativen zu 
wählen, hergeleitet werden. Grundsätzlich liegt der Wert des Forschungsvorgehens 
in der „systematischen Erweiterung und Vervollständigung von Erkenntnismöglich-
keiten“ (Flick 1995, 251). Somit ist stets die forschungspraktische Erwägung bzgl. 
der Angemessenheit einer gewählten Methode der relevante Bezugspunkt (vgl. Flick 
2010, 53). Gleichwohl gibt es durchaus unterschiedliche Vorgehensweisen, die auf 
der Ebene der Erklärungsstrategien liegen, d.h. sich auf die Art und Weise beziehen, 
in der die angestrebten Erklärungen menschlichen Handelns erreicht werden sollen 
(vgl. Gläser, Laudel 2004, 23). Gläser und Laudel (vgl. ebd.) betonen, dass der 
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grundlegende Unterschied zwischen qualitativem vs. quantitativem Forschungsvor-
gehen darin liegt, wie man in empirischen Untersuchungen zu Schlussfolgerungen 
über Kausalzusammenhänge gelangt.  
„Das Schließen von statistischen Zusammenhängen auf Kausalzusammenhänge 
setzt die Anwendung quantitativer Methoden voraus und die empirische Identifi-
zierung von Kausalzusammenhängen und ihre anschließende Verallgemeinerung 
legen die Anwendung qualitativer Methoden nahe“ (Gläser, Laudel 2004, 23).  
Das Schaubild von Glaser und Laudel (s.u.) bringt dies auf den Punkt und lenkt den 
Blick auf die Art des Schließens der zentralen Vorgehensvarianten empirischer For-
schung, die für die hier vorgelegte Arbeit als maßgebliche Entscheidungsgrundlage 
bzgl. der Methodenwahl anerkannt wurde. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 11: Erklärungsstrategien und Methodeneinsatz in der empirischen Sozialforschung  
(Gläser, Laudel 2004, 26) 
Brüsemeister (2000, 21ff.) verbindet, was sich den Erläuterungen von Gläser und 
Laudel inhaltlich gut anschließen lässt, die Benennung des Hauptunterschiedes zwi-
schen quantitativen und qualitativer Forschung mit den Begriffen „Entdeckung (Ge-
nerierung)“ und „Überprüfung“. Dem liegt ein benannter Unterschied der Erkennt-
nisziele zu Grunde. Während quantitativer Forschung, so Brüsemeister (vgl. ebd.), 
der Untersuchungsgegenstand als Aggregation bestimmter Variablenmerkmale, als 
statistischer Zusammenhang von Interesse ist, ist der Bezugspunkt qualitativer For-
schung die Entdeckung von Strukturen, von Denk- und Handungsmustern, die das 
Fallgeschehen erklärbar machen können. Breuer (2009) erörtert diesen Zusammen-
hang, indem er „Verstehen“ und „Erklären“ als sozialwissenschaftliche Methodolo-
gien beschreibt und die Differenzen zwischen den verschiedenen Konzeptionen her-
aus arbeitet. In Bezug auf sozialwissenschaftliche Forschung außerhalb von Labor-
bedingungen wird hervor gehoben, dass Bedingungskonstellationen bestehen, die 
einen Grad an Komplexität und Unübersichtlichkeit aufweisen, der die Konzeptiona-
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lisierung von Erklärungemodellierungen nach dem Subsumtionsmodell weitgehend 
ausschließt.
91
  
Die Ebene des Sinns und der Bedeutung kommt dazwischen. Wahrnehmungsper-
spektiven und Interpretationen lassen sich, so Breuer, konstitutiv unterstellen, nicht 
jedoch über ein naturwissenschaftliches Erklärungsmodell angemessen erfassen. Die 
Maßstäbe der logischen Eindeutigkeit und des Beweisens, die dem Subsumtionsmo-
dell des Erklärens zu Grunde liegen, können hier nicht greifen. Die Methodologieva-
riante des „Verstehens“ im Kontext wissenschaftlicher Wirklichkeitserschließung 
beinhaltet nun keineswegs das Beweisen einer Wahrheit mit logischer Eindeutigkeit, 
sondern ist vielmehr als offener Prozess der Sinnbildung zu umschreiben. Fortdau-
ernde Hinterfragungsbereitschaft, Neugier, Offenheit des Wahrnehmens und Den-
kens sind aus diesem Grund wichtige Voraussetzungen des Verstehens (vgl. Breuer 
2009, 42ff.).  
Im Zentrum qualitativer Forschung, so lässt sich folgern, stehen jene Forschungsge-
genstände, die nicht erlauben, bestimmte Variable eindeutig zu identifizieren und zu 
isolieren, sondern die wegen ihrer innewohnenden Komplexität die Isolierung ein-
deutiger Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge verbieten. Der Untersuchungsweg 
muss dem gerecht werden, was impliziert, dass die Methodik der Untersuchung dem 
Gegenstand zu folgen hat und nicht entgegengesetzt. Der explizierte Forschungsge-
genstand „Kommunikations- und Kooperationsbarrieren in der interinstitutionellen 
Zusammenarbeit im Elementarbereich“ kann nicht in einzelne Variable zerlegt wer-
den, vielmehr ist das Handeln und Interagieren der Subjekte im Alltag das Untersu-
chungsfeld.  
Es bedarf demnach einer qualitativen Vorgehensweise, die sich an Prozessen der 
sozialen Interaktion, an der Perspektive der erkennenden, deutenden Subjekte, am 
jeweiligen sozialen Hintergrund, an der jeweiligen Situation, in der die handelnden 
Subjekte stehen, orientiert (vgl. Mayring 2008a, 29). Ziel der Forschung ist somit 
weniger, Bekanntes zu überprüfen als Neues zu entdecken und empirisch begründete 
Theorien zu entwickeln, wobei diese keineswegs als Feststellungen bzw. finale Deu-
tungen sondern vielmehr als Entwürfe von Sinn (vgl. Breuer 2009, 47) verstanden 
werden müssen.  
Die vorzunehmende Untersuchung kann entsprechend nicht ausschließlich abstrakten 
Kriterien bzw. einem einheitlichen theoretischen und methodischen Verständnis fol-
gen, sondern muss der Suche nach Kausalzusammenhängen Raum bieten. Letzteres 
ist maßgeblich abhängig von der Haltung und dem dahinter wirkenden Vorverständ-
nis resp. der Weltsicht, mit der der Forscher sich dem Gegenstand stellt.  
Die systemische Perspektive impliziert eine spezifische Weltsicht, die ihrerseits die 
erkenntnistheoretischen Voraussetzungen der Forschungsarbeit kennzeichnet. Ker-
nannahme ist, dass die Welt im Gegensatz zu einer positivistischen Perspektive als 
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 „Das in der Wissenschaftstheorie bevorzugte Instrument heißt „deduktiv-nomologische-Ereignis-
Erklärung“ und besteht aus einem logischen Modell, in dem ein Explanandum mit einem Explanans 
durch einen Deduktionsschluss verbunden wird (das sogenannte „Subsumtionsmodell oder auch 
Hempel-Oppenheim-Schema (vgl. Breuer 1991, 149ff.)“ (Breuer 2009, 42ff.). 
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„Konglomerat von Wahrnehmungskonstruktionen, welche zwischen der Realität und 
subjektiver Wahrnehmung vermitteln und die stets von subjektiver Position und Per-
spektive abhängt“ (Moser 2003, 29ff), zu betrachten ist. Erklärungen besitzen dabei 
nur kontext- und zeitabhängige Gültigkeit (vgl. ebd.).  
Moser (2003, 31) zitiert in diesem Zusammenhang Maykut und Morehouse (1994), 
die in einer Tabelle positivistischen und systemischen Ansatz, der hier theoretische 
und forschungsmethodische Orientierung gibt, überaus sinnfällig gegenüber stellen. 
FRAGEN 
POSITIVISTISCHER  
ANSATZ 
SYSTEMISCHER 
ANSATZ 
I. Wie funktioniert die 
Welt?  
Es gibt eine Realität. Das ganze 
kann verstanden werden, indem 
man sorgfältig Teile daraus sepa-
riert und studiert. 
Es gibt multiple Realitäten. Diese 
Realitäten sind sozialpsychologi-
sche Konstrukte, die ein gegen-
seitig verbundenes Ganzes bilden. 
Diese Realitäten können als sol-
che nur in ihrer Vernetzung ver-
standen werden.  
II. Was ist die Beziehung 
zwischen Erkennen und 
Erkanntem? 
Der Erkennende kann außerhalb 
dessen stehen, was zu erkennen 
ist. 
Das Erkennende und das Erkann-
te hängen wechselseitig vonei-
nander ab. 
III. Welche Rolle spielen 
Werte beim Verstehen 
der Welt? 
Werte können im Erkenntnispro-
zess ausgesetzt werden. 
Werte vermitteln und formen, 
was verstanden wird.  
IV. Sind kausale Ver-
knüpfungen möglich? 
Ein Ereignis kommt vor einem 
zweiten und kann als dessen Ver-
ursacher bezeichnet werden. 
Ereignisse beeinflussen einander, 
es können multidirektionale Be-
ziehungen entdeckt werden. 
V. Wie steht es um die 
Möglichkeit der Verall-
gemeinerung? 
Erklärungen können von einem 
Ort und einer bestimmten Zeit auf 
andere Zeiten und Orte generali-
siert werden. 
Es sind nur kontextbezogene und 
vorläufige Erklärungen für eine 
bestimmte Zeit und einen Ort 
möglich. 
VI. Was ist der Beitrag 
zu Forschung und Wis-
sen? 
Im allgemeinen suchen Positivis-
ten die Verifizierung oder die 
Falsifikation von allgemeingülti-
gen Theorien. 
Es wird versucht, abduktiv und 
kontextbezogen Theorien zu 
generieren und dadurch Rätsel zu 
lösen.  
Abbildung 12: Antworten auf erkenntnistheoretische Fragen  
(Moser 2003, 31 nach Maykut, Pamela; Morehouse, Richard (1994)) 
Die Frage nach der Angemessenheit einer gewählten Verortung des Forschungsvor-
gehens ist der relevante Bezugspunkt hinsichtlich des forschungspraktischen Vorge-
hens. Der explizierte Forschungsgegenstand „Kommunikations- und Kooperations-
barrieren in der interinstitutionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich“ kann auf 
Grund seiner Komplexität nicht in einzelne Variable zerlegt werden und bedarf von 
daher der Exploration im Rahmen eines Verständnisses, das dem „Entwerfen von 
Sinn“ als vorrangige Zielsetzung folgt. Die systemische Perspektive dient dabei als 
Orientierung des Erschließens und Verstehens von Wirklichkeit.  
6.4 Zusammenfassung 
Das Kapitel 6 bildete eine Brücke zwischen einer inhaltlich-theoretischen Auseinan-
dersetzung mit dem beschriebenen Forschungsanliegen auf der einen Seite und sich 
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anschließenden Überlegungen zur methodischen Übersetzung einer empirischen Un-
tersuchung im Elementarbereich und deren theoretischen Implikationen auf der ande-
ren Seite.  
Dabei galt es, aus der geleisteten inhaltlichen Auseinandersetzung jene Eckpunkte 
herzuleiten, die einen forschungsmethodischen Zugang ermöglichen (s. Kap. 6.1), 
der die Erfassung von Kooperationskontakten im Elementarbereich und gleichzeitig 
die Exploration von Erleben, Deutungen, Wünschen und Bewertungen von Erziehe-
rinnen in den Fokus zu nehmen vermag. Auf dieser Basis wurden Erhebungsfragen 
konkretisiert und die Ausrichtung der Ergebnisinterpretation wurde in konkrete Fra-
gestellungen überführt.   
Des Weiteren bedurfte es der Stellungnahme zur Verortung der Forschungsarbeit in 
methodologischer Hinsicht. Hierzu wurde die Nützlichkeit der Anbindung an eine 
„Systemische Perspektive“ als erkenntnistheoretische Position begründet. Damit 
wird ein gegenstandsangemessenes Denkmodell verfügbar, das mit dem gestellten 
Thema insofern kompatibel ist, als dass es komplexe Zusammenhänge zu erfassen 
erlaubt und mit einem angenommenen konstruktivistischen Menschenbild in Über-
einstimmung zu bringen ist, d.h. einem Menschenbild, das Aussagen auf die aktive 
Interpretation eines erkennenden Beobachters (eines subjektiv Deutenden) zurück-
führt. Für den Forschungszugang ergaben sich daraus spezifische Bindungen hin-
sichtlich einer Zuordnung der Untersuchung zum qualitativen Forschungsparadigma. 
Dies wurde aufgegriffen und detailliert begründet.  
Aufbauend auf der Vermittlung zwischen Theorie und Empirie in Kapitel 6 wurde 
somit in engem Bezug zum Vorherigen die Basis geschaffen, von der aus die Kon-
struktion, Durchführung und Auswertung des explorativen Forschungsvorgehens, 
wie es vollzogen wurde, beschrieben werden kann. Dem widmet sich Teil II der vor-
gelegten Arbeit.  
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7 Explorationsstudie: Entwicklung eines spezifischen  
Erhebungsinstrumentes 
Mannigfaltige Hinweise, Eindrücke, Einblicke und nicht zuletzt konkrete Vernetzun-
gen mit praktischen Erfahrungsbildern sind zusammen getragen worden, um den 
Forschungsgegenstand zu konturieren.  
Als Essenz bleibt die aus verschiedenen Perspektiven begründete Bedeutsamkeit der 
Sichtweisen und Bedeutungszuschreibungen von Erzieherinnen im Kontext interin-
stitutioneller Zusammenarbeit im Elementarbereich im Zentrum stehen. Der immen-
se Spielraum, der sich im Feld interinstitutioneller Kooperation für persönliche Deu-
tungen öffnet, muss bei der Wahl des forschungsmethodischen Zugangs angemessen 
einbezogen werden. Ein zu konstruierender forschungsmethodischer Zugang sollte 
die zentrale Forderung der Gegenstandsangemessenheit erfüllen und dabei Ansprü-
che einhalten können, die einem qualitativen Forschungsprozess ohnehin geschuldet 
sind (vgl. dazu Flick 2010 / Mayring 2002, 2008a / Gläser, Laudel 2004 / Moser 
2003 / König, Zedler 2002 / Brüsemeister 2000 / Lamneck 1995). Um dem gerecht 
zu werden, wird ein bislang in diesem Kontext nicht verwendetes Verfahren zur Da-
tenerhebung weiterentwickelt und eingesetzt: Das Familienbrett (Ludewig, Wilken 
2000) in modifizierter Form. Das Instrument „Familienbrett“ wurde ausgewählt und 
der beabsichtigten Untersuchung zum Thema angepasst, da dessen Anwendung er-
laubt, mit der Tatsache, dass sich interinstitutionelle Kommunikation und Kooperati-
on innerhalb eines sozialen Systems, bestehend aus teilnehmenden Individuen d.h. 
Vertretern der jeweiligen Einrichtungen bzw. Professionen abspielt (vgl. Bateson, 
Ruesch 1995), auf innovative Weise umzugehen. Diese Idee zur Methode der Daten-
erhebung lässt begründet erwarten, größtmögliche Passung zwischen Forschungsab-
sicht und erhobenen Daten zu erreichen. Eine differenzierte Besprechung dieser 
Wahl schließt im nachfolgenden Unterkapitel an.  
7.1 Einsatz eines projektiven Verfahrens zur Datenerhebung  
Man stelle sich den Kontext einer Erhebungssituation vor: 
Eine Erzieherin hat einem Gespräch zugestimmt, in dem es um Forschung über Be-
ziehungen, Erfahrungen und Einschätzungen zum Thema Kooperation mit Experten 
des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems im Elementarbereich gehen soll. 
Der Termin dafür ist langfristig vereinbart und schließlich sitzen sich die Gesprächs-
partnerinnen in einem verfügbaren Raum im Kindergarten gegenüber. Die Erzieherin 
hat eben noch zwischen Tür und Angel mit einer Mutter gesprochen, vielleicht einen 
verschütteten Kakao weggewischt, „Tempo-kleine-Schnecke“ gespielt, einen Streit 
geschlichtet oder geholfen, den krankheitsbedingten Ausfall einer Kollegin organisa-
torisch zu regeln. Sie hat vielleicht eben noch einen unwilligen Blick der Kollegin 
aufgefangen, die sie, wenn auch vorgeplant und verabredet, eigentlich gerade jetzt 
nicht mit den Kindern allein lassen sollte, denn im Moment fühlen sich die Dinge 
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doch anders an als vor einiger Zeit, als man absprach, ob und wann auf die Bitte um 
ein Gespräch einzugehen wäre. Vielleicht liegt auch der Arbeitstag schon hinter der 
Erzieherin und sie bringt ihre Bilder mit, die noch eindrucksvoll plastisch und voller 
aktueller Emotionalität in ihr wirken. Ebenso könnten sie die Gedanken daran bewe-
gen, was sie für morgen noch tun will, was sie nicht vergessen darf und dass sie im 
Büro eine wichtige Nachricht für den Frühdienst am nächsten Tag hinterlassen muss.  
Die Gestaltung dieser Situation als Teil einer sozialwissenschaftlichen Untersuchung 
gehört als besonders sensibler Schlüsselbereich zum Forschungsprozess und ist hoch 
bedeutsam dafür, ob es gelingt, die gewünschten Informationen zu erhalten
92
. Es gilt, 
sich darauf einzustellen, denn keineswegs geht es um irgendein Gespräch, das mit 
Alltagskommunikation vergleichbar wäre. Lamnek (1995) betont: 
„Natürlich ist die Erhebungssituation auch in der qualitativen Befragung in ho-
hem Maße ungewöhnlich und alltagsweltlicher Kommunikation nur annähernd 
verwandt. Weder ist es normal, dass ein Beteiligter bei einer Unterhaltung (hier 
der Interviewer) über lange Zeit still zuhört und nur ab und zu seine Aufmerk-
samkeit dokumentiert, noch ist es normal, dass das Gespräch aufgezeichnet 
wird“ (Lamnek 1995, 201). 
Gläser und Laudel (2004, 116f.) charakterisieren eine derartige Situation als wesent-
lich bedingt von Fremdheit, begrenzter Zeit und Rollenfestlegungen. Von der einen 
Seite, hier der Erzieherin, will das Informationsinteresse einer fremden Person inner-
halb kurzer Zeit entschlüsselt und bedient werden. Parallel muss natürlich auch ir-
gendwie ausgeblendet werden, dass da ein Band mitläuft und die guten aber auch die 
weniger guten Sätze „für die Ewigkeit“ auffängt. Von der anderen Seite, hier die der 
Forscherin, sollen binnen kurzer Zeit adäquate Antworten einer fremden Person her-
ausgefordert werden, die das Wissenswerte zum gestellten Forschungsthema verfüg-
bar macht. Die Frage drängt sich auf, was zu Befragende, die meist keine Erfahrun-
gen mit sozialwissenschaftlicher Forschung haben, brauchen, um auf angemessene 
Weise mitgenommen zu werden in das angekündigte, zu besprechende Thema. Was 
also braucht es für die zu Beforschenden, um die zwischenzeitliche Loslösung von 
anderen aktuellen Inhalten - wirklich authentisch - zu ermöglichen und der mentalen 
Bereitschaft, sich tatsächlich auf eine von außen eingebrachte Thematik einzulassen, 
eine Brücke zu bauen?  
Eine Antwort darauf wird umso wichtiger, wenn wie hier die Informationen entspre-
chend der Forschungsfragen (s. Kap. 6.1.1) nicht über bloßes Abfragen, d.h. über ein 
abhakbares Frage- und Antwort-Vorgehen erschließbar sind, sondern vorrangig die 
Erhebung von Erfahrungen, Sichtweisen, Deutungen Zweck des Gesprächs sind. 
Dabei handelt es sich zudem um Inhalte, die komplexe soziale Beziehungen betref-
fen, deren Repräsentanten abwesend sind und ggf. wie z.B. die Kolleginnen im Team 
nicht immer oder lediglich sporadisch zur Alltagpraxis gehören. Desweiteren soll der 
Blick auf Zeiträume in der Spanne zwischen „zur Zeit“, „jüngste Vergangenheit“ und 
„nahe Zukunft“ gelenkt werden.  
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 Flick bespricht das Thema „Zugang zum Feld“ ausführlich und weist hierbei auf die umfangreichen 
Zumutungen an die beteiligten Personen hin. Im Rahmen qualitativer Forschung ist ein wesentlich 
tieferes und  intensiveres Einlassen erforderlich (vgl. Flick 2010, 142ff.). 
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Wichtig erscheint aus diesen Gründen, innere Repräsentationen anzuregen, um diese 
Inhalte überhaupt angemessen besprechbar zu machen, bzw. die Möglichkeit eine 
kommunikative Verständigung unter Bedingungen hergestellter Nähe zur anstehen-
den Thematik zu öffnen (vgl. Lamnek 1995, 19).  
Die zentrale Forderung nach Gegenstandangemessenheit im Kontext qualitativer 
Forschung (vgl. z.B. Mayring 2008a, 44 / Moser 2003, 21 / Brüsemeister 2000, 33 / 
Lamnek 1995, 19) und hier in Bezug auf die forschungsmethodische Herangehens-
weise an die konkrete Erhebungssituation bedarf somit der Voraussetzungen  
 einer bestmöglichen Entsprechung der Methode mit dem Forschungsziel (vgl. 
Moser 2008, 21)  
 der Übersetzung der Maxime, dass die Methode dem Gegenstand, nicht der 
Gegenstand der Methode zu folgen hat (vgl. Flick 1996, 145 / Mayring 2008a, 
44)  
 der Ablehnung, den Forschungsgegenstand vorauseilend Theorien unterzuordnen 
(vgl. Brüsemeister 2000, 33)  
Ebenso unverzichtbar bedarf es       
 der empathischen Antizipation der Lage des zu Beforschenden in der 
Erhebungssituation im Abgleich mit Forschungsinhalt und -ziel 
 der Ermöglichung, in der Erhebungssituation Nähe und mentale Bereitschaft für 
ein von außen angefordertes Thema zu entwickeln und darüber eine 
erlebnisintensivierende Befassung anzuregen  
Hinter Letzterem steht die Annahme, dass die Qualität der Befunde wesentlich 
dadurch beeinflusst wird, ob innerhalb der ungewöhnlichen Erhebungssituation We-
ge und Räume angeboten werden, die die Annäherung an das Thema Kooperation im 
Elementarbereich, die Annäherung an vergangene wie aktuelle innere Repräsentatio-
nen zugehöriger Beziehungserfahrungen, Sichtweisen, Deutungen anregen und deren 
Präsenz möglichst durchgängig erhalten. Sucht man nach einer methodischen Über-
setzung eines mit derartigen Qualitäten verbundenen Zugangsweges in der Erhe-
bungssituation, findet sich im Kontext der systemischen Familientherapie, die in den 
1970er Jahren aus dem angelsächsischen Raum Deutschland erreichte, die Technik 
der Skulpturarbeit als bedenkenswerte Möglichkeit.
93
  
Skulpturverfahren können verstanden werden als Aufstellungsprozesse, in deren Ver-
lauf Mitglieder eines sozialen Systems (z.B. einer Familie) die Beziehungsstruktur 
im Raum abbilden (vgl. Ludewig, Wilken 2000, 13).  
Frühe Formen des von mir für die beabsichtige Untersuchung entwickelten Verfah-
rens wurzeln in der psychotherapeutischen Arbeit von Jacob L. Morenos
94
, d.h. im 
Rollenspiel bzw. den Inszenierungen beim Psychodrama. Ende der 1960er Jahre 
konzipierten Kanto und das Ehepaar Duhl die Skulpturarbeit in einer für Familien-
                                                          
93
 Im Englischen erstmals 1973 von Kantor und Duhl, im Deutschen erstmals 1982 von Schweitzer 
und Weber beschrieben (vgl. von Schlippe, Schweitzer 2009, 62)  
94
 siehe dazu: Moreno 1993, Gruppenpsychotherapie und Psychodrama - Einleitung in die Theorie und 
Praxis 
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systeme bestimmten Weiterentwicklung von Psychodrama-Techniken (vgl. Polt, 
Rimser 2006, 7). Die Technik der Familienskulptur sollte in dieser Zeit eine Antwort 
geben auf die im Zuge der Entwicklung systemischer Therapie neu akzentuierte Be-
deutsamkeit, Probleme (und Lösungen) zu kontextualisieren, d.h. für ein Individuum 
auch unter Einbeziehung sozialer Systeme ganzheitlich zu betrachten. Üblicherweise 
wird in der ursprünglichen Form der Familienskulptur ein Familienmitglied gebeten, 
die Familie und deren Beziehungen zueinander so aufzustellen, wie es sie erlebt. Im 
Allgemeinen wird dies von den betroffenen Personen selbst durchgeführt. Die jewei-
ligen Protagonisten übersetzen ihr inneres Bild in die äußere Repräsentation, d.h. 
dass innerfamiliäre Beziehungs- und Verhaltensstrukturen von einzelnen Familien-
mitgliedern selbst in einer metaphorischen Figur symbolisch dargestellt werden
95
.  
Schlippe und Schweitzer (1998) heben hervor:  
„Die Technik der Skulptur gehört zu den interessantesten erlebnisintensivieren-
den Methoden, die die Familientherapie entwickelte. Über die Aufgabe, die Be-
ziehungen der Familie in Haltung und Position darzustellen, wird ein ganzheitli-
cher Zugang zu dem komplexen System Familie auf unterschiedlichen Ebenen 
ermöglicht“ (Schlippe und Schweitzer 1998, 164).  
Es entsteht eine symbolische Repräsentation zunächst ohne Rückgriff auf die digitale 
Sprache, die ihrerseits Rationalisierungen umgeht, üblicherweise schnell verstanden 
wird und von daher oft direkt zu den wesentlichen (Problem-)Themen der Familie 
führt. Entscheidend ist, dass eine Skulptur ermöglicht, Abläufe innerhalb eines Sys-
tems in ihrer Gleichzeitigkeit und gegenseitigen Bezogenheit und Bedingheit der 
Teilprozesse darzustellen (vgl. Schlippe, Schweitzer 2010, 64ff.).
96
 Ein differenzier-
tes Bild dazu zeichnet auch Schmidt (2003, 183), wobei bereits Varianten der Skulp-
turarbeit über die Darstellung familiärer Problemsysteme hinaus angesprochen wer-
den.  
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 vgl. dazu Satir 1990: Kommunikation, Selbstwert, Kongruenz, Paderborn. In der Familientherapie 
wurde das Verfahren vor allem in der sog. wachstumsorientierten Familientherapie nach Virginia Satir 
angewandt. Satir war zusammen mit Jackson, Riskin Mitbegründerin des „Mental Research Institute“ 
in Palo Alto, das aufsehenerregende Studien zum Thema Schizophrenie im sozialen Kontext, speziell 
im Zusammenhang mit der Dobble-bind-Theorie, durchführte. Das Institut ist mit Namen wie Bate-
son, Watzlawick oder auch Weakland verbunden. Als Pionierin der systemischen Familientherapie hat 
Satir  die Familienskulptur-Methode in ihrer therapeutischen Arbeit kultiviert und häufig genutzt.  
96
 Die Methode der Aufstellung, wie sie z.B. von Hellinger genutzt wird, ist in ein kritisches Licht 
geraten. Hier wird dem Eindruck Vorschub geleistet, über die Methode einer Wahrheit teilhaftig wer-
den zu können, weil tatsächliche Geheimnisse und Verstrickungen aufgedeckt werden können. Das 
Verständnis, hier die „Wahrheit“ entdecken zu können, die in Extremfällen den Berater zu entwerten-
den, manchmal demütigenden Interventionen verleiten, ist in keiner Weise verbunden mit dem lö-
sungsorientierten Ansatz, aus dem die therapeutische Methode der Skulptur erwachsen ist. Die deut-
schen systemischen Dachverbände haben sich deshalb explizit gegen diese Art des Umgangs mit dem 
Instrumentarium der Skulpturarbeit abgegrenzt. Siehe dazu: Potdamer Erklärung der Systemischen 
Gesellschaft, Stellungnahme der Deutschen Gesellschaft für Systemische Therapie und Familienthe-
rapie unter: www.dgsf.org/Stellungnahmen. Hier wird erklärt, dass das Instrument der Skulptur 
durchaus einen heuristischen Wert besitzt, sofern es auf der Basis einer partnerschaftlichen Koopera-
tionsbeziehung genutzt wird (vgl. Schlippe, Schweitzer 2009, 62f.). Jedwede Bezugnahme und Nut-
zung von entsprechenden Grundideen zur Skulpturarbeit in dieser Arbeit, grenzen sich gleichermaßen 
von Strategien ab, die die oben kritisierte Praxis betreffen. Diese werden als Variante angesehen, die 
der systemischen Perspektive und deren Menschenbild grundlegend widerspricht. 
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„Der Begriff (Familien-)Skulptur ist der Kunst entlehnt. Er meint eine metapho-
risch-symbolische Darstellung eines personalen oder sozialen Systems aus der 
Sicht einer Person, eines Mitglieds des sozialen Systems, einer Familie oder ei-
nes Beobachters.
97
 Mittels dieser symbolischen Repräsentation eines Systems 
können die Dimensionen Raum, Zeit und Energie, die allen Systemen eigen sind, 
gezeigt werden. Durch die Darstellung der Elemente, ihrer Positionierung und 
der Relationen zwischen den Elementen eines Systems werden Zugänge auf un-
terschiedlichen Ebenen ermöglicht. Die Elemente, die in einer Skulptur darge-
stellt werden können, variieren, je nachdem ob ein personales oder soziales 
„Problemsystem“ repräsentiert werden soll. Es können Personen, Teile von Per-
sonen, Externalisierungen von Symptomen oder internale Dialoge gewählt wer-
den“( Schmidt 2003, 183).  
Die intensive, ggf. heilsame Auseinandersetzung im therapeutischen Kontext findet 
schließlich ihren Impuls darin, dass Skulpturen es erfahrungsgemäß erleichtern, 
Probleme, Gefühle, Bedürfnisse, Gedanken, Erwartungen und Regeln, die verbal 
zunächst nur schwer zu vermitteln sind, sichtbar werden zu lassen, auszudrücken und 
schließlich auch in Worte zu kleiden. Was bislang unausgesprochen blieb, als unaus-
sprechbar betrachtet, ignoriert, verleugnet oder abgespalten wurde, kann in der 
Skulptur benannt werden und so einen Platz im System erhalten. Hilfreich ist somit 
vor allem die mehrdimensionale Kenntlichkeit der Relationen zwischen den Elemen-
ten einer Skulptur sowie die Tatsache, dass diese nicht wie Worte verfliegt, sondern 
im Tempo der Protagonisten betrachtet und reflektiert werden kann. Emotionale Nä-
he und Distanz werden durch räumlichen Abstand auf der horizontalen Ebene, Hie-
rarchie und Macht durch räumlichen Abstand auf der vertikalen Ebene dargestellt. 
Wer steht nah beisammen, wer weit voneinander entfernt? Wer steht auf einem Po-
dest oder liegt auf dem Boden? Wenden alle Personen ihren Rücken einer bestimm-
ten Seite oder Stelle zu? Wohin richten sich die Blicke (vgl. Schmidt 2003, 183ff.)? 
Schmidt weist außerdem darauf hin, dass Skulpturarbeit sich nicht auf die Auseinan-
dersetzung mit einem Familiensystem beschränken muss. Es kann ebenso ein perso-
nales wie ein soziales System, ein aktuelles inneres Bild, eine gegenwärtige Vergan-
genheit oder eine hypothetische Zukunft gezeigt werden. Mit Skulpturen können 
Organisationen, Dynamik und Komplexität von personalen und sozialen Systemen 
dargestellt werden (vgl. ebd.). 
Mittlerweile sind die Varianten der Skulpturarbeit zahlreich. Absicht ist stets, Skulp-
turen als hilfreiche Werkzeuge zu nutzen, um komplexe Systeme im Hinblick auf 
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 Schmidt (2003, 86f.) klärt die Bedeutung systemischer Grundannahmen, speziell Grundannahmen 
systemischer Therapie im Zusammenhang mit dem Therapeutischen Modell/System des Münchner 
Modells systemischer Familienrekonstruktion: „Die Grundannahmen systemischer Therapie können 
als Rahmentheorie verstanden werden, die es gestatten, die Komplexität menschlichen Erlebens und 
Handelns zu beschreiben, zu erklären und Veränderungsmöglichkeiten personaler und sozialer Syste-
me zu gestalten. Verbindende Merkmale (aller Varianten systemischer Therapie) sind die Berücksich-
tigung der Autonomie und Eigendynamik von Problemsystemen, die Beachtung der Relation von 
System und Umwelt, die soziale Konstruktion von Problemen und Deutungen sowie das therapeuti-
sche Ziel der Veränderung von konstruierten Wirklichkeiten. Personale und soziale Systeme entwi-
ckeln sich autonom und eigendynamisch. Sie gestalten und verändern ihre Strukturen und Dynamiken 
unter geeigneten Bedingungen selbst. Jedes System orientiert sich an originären Glaubenssystemen, 
Denk-, Fühl- und Verhaltensmustern, Zeitrhythmen und Veränderungsgeschwindigkeiten.“ 
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Beziehungsmuster genauer betrachten zu können. Skulpturen werden in verschiede-
nen Kontexten genutzt, um emotionaler Nähe und hierarchischem Gefälle räumli-
chen Ausdruck zu verleihen z.B. in Arbeitsteams oder Supervisions- und Ausbil-
dungsgruppen, im Coaching, in Lebens- und Sozialberatung, der Organisationsbera-
tung oder innerhalb psychotherapeutischer Arbeit (vgl. Polt, Rimser 2006, 12ff.).  
Eines der Konzepte, das sich anlehnt an die ursprüngliche Idee der Familienskulptur, 
ist das Familienbrett nach Ludewig und Wilken (2000, 13), das 1978 von einer Ar-
beitsgruppe in der Abteilung für Kinder- und Jugendpsychiatrie des Universitätskli-
nikums in Hamburg-Eppendorf unter der Leitung von Kurt Ludewig entwickelt wur-
de. Anlass war die Suche nach einem einfach zu handhabenden und konzeptionell 
möglichst unspezifischen Instrument, das familientherapeutische Prozesse und fami-
liendynamische Fragestellungen angemessen zu dokumentieren und zu erforschen 
erlaubte. Es beinhaltet gewissermaßen eine Miniaturversion der Grundidee von 
Skulpturarbeit, unterscheidet sich aber von realen Familienskulpturen dadurch, dass 
die Skulpturaufstellung durch eine symbolische Form ersetzt wird und so einen Un-
terschied zu einer Aufstellung mit realen Personen ergibt.
98
 Damit bietet es eine an-
dersartige Möglichkeit der Symbolisierung im Raum, die Reflexion und Metakom-
munikation anzuregen versteht. Es zielt ab auf eine einfache Abbildung von Kom-
plexität sozialer Strukturen und Prozesse. Ein bildhaftes, ganzheitliches Kommuni-
zieren soll ermöglicht werden, das gleichzeitig dokumentierbar und damit nachvoll-
ziehbar ist.  
Konkret besteht das Familienbrett aus einem 50 x 50 cm großen Kasten, dessen De-
ckel abziehbar ist und als Aufstellungsgrundfläche dient.
99
 Im Abstand von 5 cm ist 
auf dieser Grundfläche ein Rand eingezeichnet, so dass sich auf der Fläche ein In-
nen- und ein Außenfeld ergibt. Dazu gehören des Weiteren, im Kasten gut verstaut 
und dargeboten, Holzfiguren in zwei Größen (7 und 10 cm) und in zwei Formen 
(rund und eckig). Die Figuren sind im Aussehen äußerst sparsam (lediglich Mund-
Nase Partie, Augen als Punkte, Nase als winziges Dreieck) gestaltet. Zudem stehen 
drei sechseckige große Holzfiguren in gedeckten Farben zur Verfügung, Das Instru-
ment wird gehandhabt, indem die Aufstellenden gebeten werden, mit Hilfe der Figu-
ren ein soziales System symbolisch zu repräsentieren und auf der Fläche aufzubauen. 
Die Figuren repräsentieren Stellvertreter realer Personen in deren Beziehungsgefüge. 
Möglich wird darüber, eine Abbildung verschiedener Relationen zwischen den Figu-
ren darzustellen: Entfernung zwischen den Figuren, Platzierung auf dem Brett, Blick-
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 Die Forschergruppe um Ludewig griff bei der Entwicklung des Familienbrettes auf formale Vorer-
fahrungen mit dem Scenotest zurück, der 1939 von der deutschen Kinderpsychotherapeutin von 
Staabs aus dem therapeutischen Puppenspiel entwickelt wurde. Der Scenotest zählt heute zu den ältes-
ten projektiven Testverfahren zur Erforschung kindlicher Ängste und Wünsche. Er bietet vielfältig 
ausgestaltete Figuren und Symbolgegenstände an, die nach psychoanalytischen Konzepten ausgerich-
tet sind. Die Gegenstände sollen die Kinder zum Spielen anregen. Deren Nutzung und deren Aufbau 
im Raum sowie die Zuordnung zueinander werden von der begleitenden Therapeutin nach normativen 
Vorgaben und dem zugrundeliegenden psychoanalytischen Konzept gedeutet (vgl. Polt, Rimser 2006, 
9).  
99
 „Figurenskulturverfahren gehören nach Baumgärtel zu den evokativen Testverfahren. Evokativ 
meint ein Auf- und Hervorrufen von Handlungs- und Deutungsschemata aufgrund des Aufforderungs-
charakters des eingesetzten Materials“ (Baumgärtel 1987, 1993 zit. nach Ludewig, Wilken 2000, 16).  
Teil II: Methodik und Reflexion der Explorationsstudie 
115 
richtung, Reihenfolge der Aufstellung und Gesamtgestalt der Anordnung (vgl. 
Ludewig, Wilken 2000, 1).  
Die Nutzung des Familienbretts kann unterschiedlichsten Zielsetzungen dienen.
100
 
Ebenso wenig wie die Anlässe der Nutzung ist die Interpretation vorgeschrieben, 
vielmehr soll dem Aufstellenden möglichst große Freiheit und weite Spielräume für 
Kreativität und Individualität gelassen sein. Die Aufstellungen werden als spontane 
Konstrukte betrachtet, die Anregung bieten, eigene subjektive Deutungen über die 
Struktur eines sozialen Systems zu entwickeln und diese mit Hilfe des Familienbretts 
zu materialisieren.  
Den Vorteil zu Aufstellungen mit realen Personen sehen Ludewig und Wilken (2000, 
16) in den höheren Freiheitsgraden zur emotionalen Distanzierung bei gleichbleiben-
der Chance, über die Visualisierung eine neue Perspektive auf das gestellte System 
zu gewinnen (vgl. Schlippe, Schweitzer 2009, 70). Vor allem aber betonen Ludewig 
und Wilken (2000) den Wert des Familienbretts, der in der Förderung von Kommu-
nikation über soziale Beziehungen liegt.  
„Die Aufstellung eines bestimmten Systems auf dem Brett fordert den Probanden 
auf, ein Bild der bis dahin nicht ausformulierten Ansichten über Struktur und 
Funktionsweise des betreffenden Systems zu entwerfen und dabei den subjektiven 
Vorstellungen erstmalig eine mitteilbare Realität zu verleihen. [.....] Der Pro-
band kann das Familienbrett im Hinblick auf ein Thema als Medium für Mittei-
lungen verwenden. Eine klärende Kommunikation über die jeweils gewählten 
Bedeutungsgebungen ist jeweils angebracht, wenn man den Grad an Verständ-
lichkeit der Aufstellung erhöhen will. Das kann der Auseinandersetzung zwischen 
einem Einzelnen und dem Berater/Therapeut Impulse geben, gleichwohl aber 
auch, arbeiten mehrere Personen an der Aufstellung, zu einem Dialog neuer 
Qualität für Paare, Gruppen, Kollegien, Teams anregen“ (Ludewig und Wilken 
(2000, 23).  
Das Familienbrett ist somit vorrangig als Kommunikationsmittel zu verstehen und, 
so Ludewig und Wilken (2000, 25f.), entsprechend zu beurteilen. Es ist nicht auf die 
Erfüllung traditioneller Gütekriterien ausgerichtet, da weder erwartbar ist, dass sich 
die abgebildeten Systemkonstallationen als zeitlich und räumlich stabil erweisen, 
noch dass die Vorstellungen, die hinter den Aufstellungen stehen, richtig sind. Statt-
dessen erarbeitete die Forschungsgruppe um Ludewig in Anlehnung an die Kommu-
nikationstheorie nach Watzlawick et al. (2000) hilfreiche, einer konstruktivistischen 
Auffassung entsprechende Bewertungskriterien: Brauchbarkeit, Nützlichkeit und 
Zugewinn (vgl. Ludewig, Wilken 2000, 25f.). Das Instrument ist dann ein brauchba-
res Mittel, wenn es erlaubt, eine Information symbolisch in eine Mitteilung umzuset-
zen und nützlich, wenn diese auf angemessene Weise verstanden wird. Das heißt, 
dass das Kriterium der Brauchbarkeit erfüllt ist, wenn Einzelne, Paare, Familien und 
andere Gruppen eine für sie befriedigende Darstellung ihrer Beziehungen modellie-
ren können und ein Beobachter die Aufstellung „lesen“ kann. Nützlichkeit ist erfüllt, 
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 Längst hat sich das Familienbrett als Instrument in vielfältigen Kontexten auch außerhalb der Fa-
milienberatung und Familientherapie durchgesetzt. Aus diesem Grund wird es, wie z.B. von Polt und 
Rimser (2006) auch als „Systembrett“ bezeichnet.  
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wenn zwischen den Kommunizierenden ein befriedigender Konsens bezüglich der 
mitgeteilten Informationen herzustellen ist. Ein Zugewinn ergibt sich, wenn die An-
wendung einen Gewinn gegenüber anderen Kommunikationsmitteln einbringt z.B. in 
Bezug auf Simultanität und Ganzheitlichkeit der Beschreibung komplexer interaktio-
neller Strukturen und Prozesse. 
Die Ausführungen zeigen, dass der Einsatz des Familienbrettes in der Explorations-
studie zu Kooperationsbeziehungen im Elementarbereich dann überaus sinnvoll sein 
kann, wenn es ausdrücklich, wie Ludewig und Wilken es empfehlen, als Kommuni-
kationsmedium zur Schaffung von Nähe zum Thema und als erlebnisaktivierendes 
Material verstanden wird. Die Eignung ergibt sich durch die Veranschaulichung so-
zialer Bezüge, die die Kernzielsetzung von Figurenskulpturverfahren ausmacht. Vi-
sualisierungen sozialer Bezüge ermöglichen durch den entstehenden Überblick über 
Relationen zwischen den Systemelementen mehrdimensionale Einblicke in die 
Strukturen und Funktionsweisen sozialer Systeme (Brauchbarkeit). Eine ausschließ-
lich sprachliche Erfassung hingegen ist nur linear vollziehbar. Deshalb kann insbe-
sondere die innewohnende Möglichkeit, ein System als Bild darzustellen, dazu ver-
helfen, subjektiven Vorstellungen eine mitteilbare Realität zu verleihen. Gleichzeitig 
fordert die Wahrnehmung des gestellten Bildes auf, in metakommunikative Aus-
tauschprozesse einzutreten und darüber ein tieferes Verständnis zu erobern (Nütz-
lichkeit, Zugewinn). Die Beobachtung und Dokumentation des beschriebenen Unter-
suchungsprozesses, d.h. die Sammlung von Abbildungen entstehender Figurenskulp-
turaufstellungen, Nachschriften zum Verlauf sowie transkribierte Bandaufnahmen 
der angeregten reflektierenden Metakommunikation dient der Generierung der Da-
ten. Eine qualitative Datenanalyse erhält darüber eine Grundlage, die in direkter Li-
nie mit der Kernfragestellung nach Kommunikations- und Kooperationsbarrieren 
innerhalb eines sozialen Systems korrespondiert. Bestenfalls gelingt es, wie die For-
schungsfragen vorgeben, Konstruktionen typischer Qualitäten von Kommunikations- 
und Kooperationsbarrieren in der interinstitutionellen Zusammenarbeit im Elemen-
tarbereich auszumachen und Konsequenzen für deren Überwindung im konkreten 
frühpädagogischen Berufsfeld ziehen zu können. 
7.2 Praktische Übersetzung des Familienbrettes für die  
Erhebungssituation 
Angelehnt an theoretische und praktische Vorgaben des Instrumentes „Familien-
brett“ nach Ludewig, Wilken (2000) sollen Fachkräfte des Elementarbereiches gebe-
ten werden, eine Figurenskulpturaufstellung vorzunehmen, die das Bezugssystem 
aktueller und potentieller Kooperationspartner abbildet.  
Herstellung, Anwendungsregularien, Instruktion 
Dafür wurden die Originalfiguren des Familienbretts ersetzt durch speziell gefertigte 
Gießharzfiguren (s.Anlagen: Teil II / 1), die, gekennzeichnet durch jeweils kleine 
Symbole, Regeleinrichtungen, Eltern sowie eine Auswahl verschiedener Institutionen 
und Experten des psychosozialen und medizinischen Hilfesystems repräsentieren.  
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Folgende Symbolfiguren (jeweils mit einem Kürzel versehen) stehen zur Verfügung:  
 KIND      -KIND 
 Kindergarten      -KIN  
 Schule      -SCH 
 Mutter      -MUT 
 Vater      -VAT 
 Ergotherapie     -ERG 
 Logopädie/ Sprachtherapie   -LOG 
 Frühförderung     -FRÜ 
 Kinderarzt/ Kinderärztin    -KIA 
 Facharzt/ Fachärztin    -FAA 
 Sozialpädiatrisches Zentrum   -SPZ 
 Psychologe/in/ Psychotherapeut/in  -PSY 
 Familien- Erziehungsberatungsstelle  -FAM 
 Jugendamt     -JUG 
 Gesundheits-/ Sozialamt    -AMT 
 Seelsorge/ kirchliche Dienste     -SSO 
 Ernährungsberatung    -ERB 
 offen besetzbar: wichtige Schlüsselfigur  -XXX 
 3 x unbenannt, nach Bedarf verwendbar  -XXX 
 
Bilder / Beispiele 
Schule Ergotherapie Kindergarten 
Abbildung 13: Bilder / Beispiele – Symbolfiguren 
Die Figuren symbolisieren damit, kenntlich gemacht durch eingelassene kleine Ge-
genstände, Repräsentanten potentieller Kooperation bzw. potentielle Institutionen der 
Kooperation in der elementarpädagogischen Praxis. Eine Auswahl wird angeboten, 
gleichzeitig bieten unbenannte Figuren Raum für spezifischen, individuellen Einsatz. 
Die Gestaltung der Figuren soll eine gedankliche Orientierung der erbetenen Refle-
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xion in Bezug auf die persönliche Kooperationspraxis erleichtern, gleichzeitig bes-
tenfalls einen Priming-Effekt abwenden, aber dennoch zusätzliche Freiräume für den 
Einbezug möglicher nicht vorbedachter Kooperationspartner einräumen.
101
  
Die speziell gefertigten Gießharzfiguren entsprechen in der Größe etwa der der Ori-
ginalfiguren des Familienbretts. Die vorgegebene Grundfläche für die Figurenskulp-
turaufstellung wird deshalb mit der aus den Vorgaben des Familienbrettes überein-
stimmen. Ebenso wurde die Grundfläche in gleicher Weise mit einem Innen- und 
einem Außenfeld gestaltet. Das originale Familienbrett bietet kleine und große, runde 
und eckige Figuren sowie drei Zusatzfiguren an. Sie sind durch ein stilisiertes Ge-
sicht in ihrer Blickrichtung gekennzeichnet. Die speziellen Symbolfiguren, die in der 
Figurenskulpturarbeit zum Thema „Interinstitutionelle Kommunikation und Koope-
ration“ eingesetzt werden sollen, haben ebenfalls eine Blickrichtung, da sie konisch 
geformt sind und zudem das „Hinten“ jeweils markiert ist. In der Größe und Form 
allerdings gibt es hier keine Unterscheidungsmöglichkeiten. Um die Variable „her-
vorgehobene Größe“ dennoch einbringen zu können, stehen neben den Figuren selbst 
Zusatzklötzchen zur Verwendung bereit, die erlauben, eine Symbolfigur zu erhöhen.  
Durch diese Gestaltung ergeben sich mit dem Familienbrett annähernd identische 
Variablen beim Aufstellen der Symbolfiguren:  
 Position der Figuren auf der Fläche 
 Position der Figuren im Innen- bzw. Außenfeld 
 Entfernungen (Nähe / Distanz) 
 Blickrichtung / Zu- bzw. Abwendung 
 Hervorhebung einzelner Figuren 
Wenngleich der im Zentrum stehenden Thematik angepasst, so doch eng orientiert an 
den Empfehlungen zur Anweisung, die Ludewig und Wilken (2000, 21) für die Ar-
beit mit dem Familienbrett geben, werden den Erzieherinnen folgende Instruktions-
schritte (s.auch Anlagen: Teil II / 2), auf acht laminierten DIN A 4 Karten dargebo-
ten. 
Instruktion 
1. Die Anforderungen an einen Kindergarten sind heute vielfältig und anspruchs-
voll. Kinder sollen im Kindergartenalltag auch über die fachlichen Grenzen eines 
Kindergartens hinaus in wirklich jeder erdenklichen Weise Förderung und Un-
terstützung erfahren. Nicht zuletzt deshalb gehört zu den Anforderungen, auch 
spezielle Kompetenzen von außen in die pädagogische Arbeit einzubeziehen, d.h. 
mit Eltern, Schule und, insbesondere im Rahmen angemessener Entwicklungsbe-
gleitung von Risikokindern, auch mit Fachdiensten und Experten in Austausch 
und Kooperation zu treten.   
 
  
                                                          
101 Prozess, bei dem aktuell Erlebtes die Zentrierung auf bestimmte Inhalte verstärkt, weil sie gerade 
gedanklich greifbar sind (vgl. Aronson et al. 2004, 66f) 
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Vor Ihnen steht nun eine Auswahl von kleinen Figuren, die solche möglichen 
Austausch- und Kooperationspartner symbolisieren. Sehen Sie sie sich bitte in al-
ler Ruhe an.   
2. Jeder Kindergarten hat Erlebnisse und Erfahrungen in Bezug auf Austausch und 
Kooperation mit Eltern, Grundschule und auch mit Fachdiensten oder Experten.  
Wählen Sie aus dem Angebot der Symbolfiguren diejenigen Personen, Experten 
bzw. Fachdienste aus, die Sie für ihre Arbeit als Austausch- und Kooperations-
partner betrachten, d.h. die Sie im Moment für Ihre Arbeit als Austausch- und 
Kooperationspartner unverzichtbar wichtig empfinden.   
Fehlen in diesem Angebot für Sie bedeutungsvolle Partner, nehmen Sie eine der 
unbenannten Figuren hinzu und bestimmen Sie diese nach Ihrem Bedarf. 
3. Mit Ihrer Wahl der Austausch- und Kooperationspartner haben Sie eine für Sie 
wichtige übergeordnete kollegiale Gruppe erfasst. Zusammen mit Ihnen als Ver-
treterin der Institution Kindergarten arbeiten alle Beteiligten dieser Gruppe, 
wenn auch auf jeweils spezifische Weise, beruflich an dem gemeinsamen Ziel, 
Kinder im Elementarbereich auf jede erdenkliche Weise zu unterstützen, indem 
sie ihre jeweils fachspezifischen Hilfeleistungen einbringen. Sie bilden somit 
quasi ein Kompetenzteam, das, so kann es betrachtet werden, aus verschiedenen 
Fachabteilungen besteht. Zu diesen mit unterschiedlichen Kompetenzen und Auf-
gaben ausgestatteten Beteiligten ergeben sich zwangsläufig Beziehungen unter-
schiedlicher Qualität. Eben diese Beziehungen sollen Gegenstand der Untersu-
chung und deshalb der folgenden Aufgabenstellung sein. 
4. Bitte stellen Sie die gewählten Figuren auf der vorgegebenen Grundfläche zu 
einem Beziehungsbild auf. Das Beziehungsbild soll verdeutlichen, wie Sie aus Ih-
rer ganz persönlichen Sicht und Erfahrung als Vertreterin des Kindergartens zu 
den verschiedenen Instanzen stehen.   
Beachten Sie dabei, dass das Feld ein Außen und ein Innen hat. Beachten Sie 
auch, dass die Figuren ein Vorn und ein Hinten besitzen, d.h. dass Sie - sozusa-
gen - eine Blickrichtung haben.   
Sie können die Figuren auf dem Feld stellen, wie Sie es für angemessen halten. 
Sie dürfen sie allerdings nicht aufeinander stellen. Die zusätzlichen Klötzchen, 
die außerdem zur Verfügung stehen, können Sie verwenden, um ggf. eine Figur 
zu erhöhen. Sie haben so viel Zeit, wie Sie brauchen. 
5. Bitte berichten Sie nun mit Blick auf Ihre Figurenskulpturaufstellung über das, 
was Sie in diesem Beziehungsbild ausdrücken wollten. 
6. Bitte gehen Sie jetzt noch einen Schritt weiter.   
Überprüfen Sie bitte, ob Sie sich grundsätzlich vorstellen könnten, dass auch ge-
genüber den bisher nicht gewählten Institutionen, z.B. im Rahmen der Betreuung 
von Risikokindern, von Seiten des Kindergartens ein Bedarf nach Austausch und 
Kooperation entstehen könnte. Wählen Sie nun auch die Institutionen aus, für die 
das nach Ihrer Einschätzung in Zukunft zutreffen könnte. Auch für diesen zweiten 
Schritt gilt: Vermissen Sie im Symbolfigurenangebot eine Institution oder Profes-
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sion, nehmen Sie eine der unbenannten Figuren hinzu und bestimmen Sie diese 
nach Ihrem Bedarf.   
7. Erneut soll nun ein Beziehungsbild aufgestellt werden. Die Beteiligten sind hier 
wiederum der Kindergarten und die gewählten Symbolfiguren. Die Aufgabenstel-
lung für die zweite Aufstellung ist: Stellen Sie sich vor, es ergäbe sich in Zukunft 
ein Bedarf oder Wunsch nach Austausch und Kooperation gegenüber den ge-
wählten Institutionen. Welche Erwartungen hätten Sie nach all dem, was Sie im 
Moment über die potentiellen Partner wissen, in Bezug auf Austausch und Ko-
operation? Bitte bilden Sie in der Aufstellung dazu ab, wie Sie erwarten, wie sich 
Ihrer Einschätzung nach die Beziehungen zwischen den jeweiligen Institutionen 
und dem Kindergarten gestalten würden. Nehmen Sie sich wiederum die Zeit, die 
sie brauchen.  
8. Bitte berichten Sie nun mit Blick auf Ihre Figurenskulpturaufstellung über das, 
was Sie in diesem Beziehungsbild ausdrücken wollten. 
Das entwickelte Instrument wurde, so weit gediehen, vor dem endgültigen Einsatz 
zunächst erprobt. Im folgenden Unterkapitel werden die Ergebnisse der Erprobung 
vorgestellt.  
7.3 Erprobung des entwickelten Erhebungsinstrumentes 
Geführt von benannten Vorüberlegungen wurden vier Versuchspersonen gebeten, 
eine Figurenskulpturaufstellung durchzuführen. Diese wurden nach übereinstimmen-
den Anweisungen in zwei Schritten durchgeführt. Zunächst setzten die Versuchsper-
sonen jene Kooperationspartner zur Herkunftsorganisation in Beziehung, zu denen 
aktuelle Kooperationsbeziehungen bestanden. Im Anschluss daran wählten sie dieje-
nigen Partner aus, zu denen keine Kooperationsbeziehungen bestehen, diese aber 
erwünscht sind und übersetzten subjektive Vorstellungen und Erwartungen an die 
Verwirklichbarkeit kooperativer Bezüge in das aufgestellte Bild. Darüber ergaben 
sich einerseits Abbildungen bestehender Kooperationsbezüge, andererseits in die 
Aufstellung übertragene Vorstellungen und Erwartungen gegenüber erwünschten 
Beziehungen. Der Prozess der Erhebung mündete in eine klärende Kommunikation 
über die jeweils gewählten Bedeutungsgebungen der Versuchspersonen (vgl. 
Ludewig, Wilken 2000, 24).  
Die Versuchspersonen stammten nicht ausschließlich aus dem Elementarbereich 
sondern aus unterschiedlichen Arbeitsfeldern.
102
 Wichtig war zunächst, Verständ-
lichkeit der erarbeiteten Instruktionsschritte zu prüfen, die grundsätzliche Durchführ-
barkeit zu testen und einen Eindruck dazu zu gewinnen, ob inhaltliche Erwartungen 
tendenziell eintreffen könnten. Wesentliche Aussagen der Versuchspersonen wurden 
in einer Mitschrift festgehalten. Auf einen Bandmitschnitt wurde in dieser ersten 
Experimentierphase verzichtet.
103
 Die speziell für die Arbeit mit dem Familienbrett 
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 Die Instruktion wurde in einer inhaltlich gleichen aber angepassten Version vorgelegt,  
s.Anlagen: Teil II / 2 
103
 In folgenden Untersuchungen wurden Bandmitschnitte jeweils begleitend zum Instruktionsschritt 5 
und Instruktionsschritt 8 erstellt. 
Teil II: Methodik und Reflexion der Explorationsstudie 
121 
entwickelte Software von Georg Schmidt, Aachen diente der Dokumentation des 
entstandenen Abbildungsmaterials. (Die hier niedergelegten Abbildungen zeigen 
lediglich eine graphisch ansprechendere Übertragung dessen.) 
Alle vier Personen, die sich bereit fanden, eine Figurenskulpturarbeit gemäß der In-
struktion durchzuführen, ließen sich gut und engagiert auf die Arbeit ein. Die Dauer 
belief sich auf eine bis annähernd zwei Stunden. Es gab währenddessen in keinem 
Fall bedeutsame Störungen. Als überaus angenehm erwies sich, dass alle Beteiligten 
ohne enge Zeitbegrenzung arbeiten konnten. Den Versuchspersonen wurde zunächst 
ein Überblick über die zu erwartende Aufgabe, deren Sinn und Verwendungszweck 
gegeben. Anonymisierung wurde schriftlich zugesichert. Einige Rahmendaten wur-
den erfasst.  
Übereinstimmend wurde die Instruktion als verständlich wahrgenommen. In der 
Rückmeldung wurde in zwei Fällen zudem bemerkt, dass es angenehmer sei, wenn 
die Instruktion vorgelesen wird, dann allerdings weiterhin zur nochmaligen Prüfung 
des eigenen Verstehens einsehbar bleibt. Jede der Personen fand großes Gefallen an 
den Gießharzfiguren, mochte gerne damit hantieren und bestätigte ihren deutlichen 
Aufforderungscharakter. Es kam nicht vor, dass eine Versuchsperson neben der be-
reitgestellten Auswahl zusätzliche Symbolfiguren benötigte. Allerdings kam es vor, 
dass überlegt, dann aber davon abgesehen wurde, die noch unbesetzten Figuren z.B. 
als Träger, Geldgeber oder Schulaufsicht einzusetzen.  
Die Reflexionsphasen (Instruktionsschritt 5 und 8) wurden begleitet durch Moderati-
on und offenes Fragen. Nähe, Entfernung, Zu- und Abwendung der Figuren, so zeig-
te sich früh, wurden übereinstimmend als Merkmale von positiver/negativer Bezie-
hung und von Offenheit/Abschottung gedeutet. Widersprüchliche Kombinationen bei 
der Positionierung zweier Figuren regte eine intensive Auseinandersetzung an. Die 
Art der Fragestellungen orientierte sich an der Technik des „zirkulären Fragens“, wie 
es beispielsweise Simon und Reich-Simon detailliert beschrieben haben (vgl. Simon, 
Reich- Simon 1999).  
Beispiele: 
 Was tut -xy- üblicherweise, um nun von Ihnen so nah und zugewandt aufgestellt 
zu werden? 
 Was unterscheidet die Beziehung zwischen -xy- und -yz- in Relation zu Ihnen? 
 Was müsste passieren, dass -xy- näher heran gestellt werden könnte?  
Im Resümee stellten alle Personen auf jeweils ihre persönliche Weise fest, dass die 
Intensität der Auseinandersetzung mit den Symbolfiguren so zunächst nicht erwartet 
worden war und dass ein großer eigener Gewinn zurück bleibe.  
Auf den folgenden Seiten werden die Ergebnisse vorgestellt, wobei über Aussagen 
und Deutungen hier lediglich ein grober Überblick gegeben werden kann. Die Auf-
stellungsabbilder sind zudem lediglich in einem Gesamtüberblick über aktuelle und 
erwünschte Kontakte eingefügt. Allerdings zeigen die dokumentierten Aufstellungen 
sowie die kurzen Abrisse zum Inhalt der Reflexionen etwas von deren potentieller 
Aussagekraft. Um dies zu demonstrieren, werden die Aufstellungsbilder und zusam-
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mengefasste Aussagen hier eingefügt. Absicht ist, dazu zu verhelfen, einen Zugang 
zu der gewählten Stretegie zu erhalten und diese an Beispielen nachvollziehen zu 
können.  
Die Pfeile in den Abbildungen unten, gekennzeichnet durch Kürzel, stehen jeweils 
für eine ausgewählte und aufgestellte Symbolfigur und nehmen wie in den Abbil-
dungen jeweils die Positionen ein, die ihnen die aufstellende Versuchsperson zuge-
ordnet hat.
104
 
VP1 (VP = Versuchsperson) - Erzieherin, Heilpädagogin - 50 Jahre 
Aktuelles Tätigkeitsfeld: Eingruppiger Kinderhort, 26 Kinder, 6 - 10 Jahre 
VP1: Aufstellung Überblick: Aktuelle Kontakte / Erwünschte Kontakte  
1. Kinderhort / 2. Schule / 3. Mutter / 4. Vater / 5. Ergotherapie / 6. Logopädie / 
Sprachtherapie / 8.Kinderarzt / 9. Facharzt / 10. SPZ / 11. Psychologe / 12. Famili-
enberatung / 13. Jugendamt  
Herkunftsinstitution gelb, aktuelle Kontakte grün, erwünschte Kontakte stets orange unter-
legt! 
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 KIND = KIND, Kindergarten = KIN, Schule = SCH, Mutter = MUT, Vater = VAT, Ergotherapie 
= ERG, Logopädie/Sprachtherapie = LOG, Frühförderung = FRÜ, Kinderarzt/Kinderärztin = KIA, 
Facharzt/Fachärztin = FAA, Sozialpädiatrisches Zentrum = SPZ, Psychologe/in/Psychotherapeut/in = 
PSY, Familien-/Erziehungsberatungsstelle = FAM, Jugendamt = JUG, Gesundheits-/Sozialamt = 
AMT, Seelsorge/ kirchliche Dienste = SSO, Ernährungsberatung = ERB. Zudem sind Figuren ohne 
Definition verfügbar, die, sollten sie genutzt werden, jeweils ein passendes Kürzel erhalten, das in der 
Legende der konkreten Aufstellung aufgeschlüsselt wird.  
Abbildung 14: Figurenskulpturaufstellung / VP1 
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VP1 - Aussagen und Deutungen 
Die aktuellen Kontakte beziehen sich in einer tendenziell zugewandten Form zu-
nächst auf Mütter als Repräsentantin der Familie eines betreuten Kindes. Dabei er-
scheint es der VP1 häufig so, als seien Mütter in ihrer Verlässlichkeit in Bezug auf 
Bereitschaft zu Austausch uneinschätzbar schwankend. Dies wurde durch den Ab-
stand der Figuren zur eigenen Institution ausgedrückt. Väter sind so gut wie nicht 
erreichbar, suchen von sich aus keinen Kontakt und werden weit abseits gestellt. Ab-
gewandt aber nahe steht der VP1 die Schule, die die betreuten Hortkinder besuchen. 
Diese Positionierung soll eine unangenehme Enge verdeutlichen, die durch die Un-
ausgewogenheit von Forderungen und Erwartungen von Seiten der Schule gegenüber 
den Leistungen des Hortes, z.B. im Rahmen der Schularbeitenbetreuung und zusätz-
licher Übung schulischen Stoffes, bei gleichzeitiger Ablehnung von Kooperations-
wünschen durch den Kinderhort gekennzeichnet ist. VP1 spricht den Lehrern und 
Lehrerinnen überwiegend die Bereitschaft zu Kooperation ab und macht gleichzeitig 
deutlich, dass es zwar zeitliche Enge gibt, nicht allerdings eine generelle Zeitnot, die 
jegliches kooperatives Engagement verunmöglicht. So wird die Schule als nicht zu-
gänglich, ja geradezu ablehnend, empfunden, wenn es um Ideen des Hortes zur Ver-
besserung der Lernbedingungen eines Kindes geht, die auch in der Schule Umset-
zung finden müssten. Lediglich in Situationen, in denen Lehrer einzelne Kinder in 
der Schule zunehmend untragbar empfinden, wird nach Krisenhilfe im Hort gesucht. 
Dabei bleibt dennoch unsicher, ob Vorschläge angenommen oder zumindest erprobt 
werden. VP1 fühlt sich in derartigen Situationen nicht wirklich als Fachkraft gefragt, 
meint vielmehr, sie werde zum „Abladen“ von Frust benutzt und es gehe keineswegs 
um gezielte Kooperationswünsche. Hier spiele wohl eine Rolle, dass dieses „Abla-
den“ im Hort unverfänglicher und weniger gefährlich sei als gegenüber konkurrie-
renden Kollegen. Einige der betreuten „Risikokinder“ werden ergotherapeutisch be-
handelt. Trotz geklärter Datenschutzfragen gelingt es nicht, Berichte, Einschätzungen 
oder Empfehlungen für den Alltag im Hort zu erhalten. Dies, so VP1, liege teilweise 
daran, dass lediglich Ärzte Berichte erhalten und Eltern nur bruchstückhaft infor-
miert werden. Teilweise sei das darin begründet, dass der Behandlungstakt in ergo-
therapeutischen Praxen keine Zeit für Austausch ermögliche, was wiederum dazu 
führe, dass jede Nachfrage abgeblockt werde. Bemühungen um Austausch von Sei-
ten des Hortes verlören sich früher oder später, da VP1 selbst keine Zeit zu vergeu-
den habe. Eine Hinbewegung zum Hort von ergotherapeutischer Seite sei nie regis-
triert worden. Zur Zeit besteht keine fallbezogene Zusammenarbeit mit Kinderärzten, 
Fachärzten, einem SPZ, dem Jugendamt, der Familienberatungsstelle, einem/r Kin-
derPsychologe oder einem/r Logopäden/in. Gleichwohl sei man der Auffassung, dass 
sich in der Praxis Kooperationsanlässe ergeben können und gegenseitige Zugäng-
lichkeit unbedingt erwünscht sei. VP1 stellt bei der Aufstellung fest, dass das Ju-
gendamt als Kooperationspartner bisher nicht in Erwägung gezogen wurde und es in 
Hinsicht auf Zusammenarbeit ein völlig unbeschriebenes Blatt sei. Grundsätzlich 
wolle VP1 eine Annäherung in Angriff nehmen, weshalb die dem Jugendamt ent-
sprechende Symbolfigur überhaupt ausgewählt und, wenn auch fast im Außenraum, 
aufgestellt wurde.  
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Fallbezogene Kommunikation und Kooperation mit Kinderärzten wie Fachärzten 
hält VP1 für wichtig und erstrebenswert, wie sich in brisanten Praxissituationen be-
reits mehrfach erwiesen habe. Die weit außen angesiedelte Aufstellung dieser Be-
rufsgruppen rühre daher, dass sich VP1 (wörtlich) „nicht vorstellen kann, dass es hier 
überhaupt je eine Bereitschaft geben könnte, sich auf irgendeine Art von Kooperati-
on mit einer Horterzieherin einzulassen.“ Diese Annahme basiere, so VP1, auf viel-
fältigen entsprechenden Erfahrungen. In einem Fall wurde ihr bei einem Anruf durch 
den Arzt untersagt, ein weiteres Mal anzurufen („Ich diskutiere nicht mit Ihnen, ru-
fen Sie mich nicht noch einmal an!“). Ebenso schätzt VP1 die Zugänglichkeit eines 
SPZ ein. Wenn auch entfernt aufgestellt, weil keine aktuellen Kooperationskontakte 
bestünden, bewertet VP1 die Kooperationsbereitschaft von Psychologen in freier 
Praxis, von Familienberatungsstellen wie von Logopäden/Sprachtherapeuten positiv. 
VP1 berichtet, dass dieser Einschätzung Erfahrungen zeitlich entfernterer Berufstä-
tigkeit in einem anderen Tätigkeitsfeld zugrunde liegen.  
VP2 (VP = Versuchsperson) - Erzieherin, Heilpädagogin - 28 Jahre 
Aktuelles Tätigkeitsfeld: Integrationsgruppe in viergruppigem Kindergarten (jeweils 
18 Kinder, 2 – 6 Jahre)  
VP2: Aufstellung Überblick: Aktuelle Kontakte / Erwünschte Kontakte  
1. Kindergarten / 2. Schule / 3. Mutter / 4. Vater / 5. Ergotherapie / 6. Logopädie / 
9. Facharzt / 10. SPZ / 12. Familienberatung / 13. Jugendamt 
Herkunftsinstitution gelb, aktuelle Kontakte grün, erwünschte Kontakte stets orange unter-
legt! 
 
Abbildung 15: Figurenskulpturaufstellung / VP2 
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VP2 - Aussagen und Deutungen  
VP2 stellt zuerst die Symbolfigur Kind auf einen Vergrößerungsklotz in das Feld. 
Kommunikation und Kooperation mit anderen Fachleuten stehe und falle mit der 
täglichen Beziehung zum Kind. Deshalb gehöre es dazu. Als Mitarbeiterin einer In-
tegrationsgruppe in einem viergruppigen Kindergarten, schwerpunktmäßig zuständig 
für die I-Kinder, besteht zu Müttern wie Vätern ein lebendiger Kontakt und Aus-
tausch, was wiederum ohne Zweifel aus dem gemeinsamen Bemühen um das Kind 
herrühre. Vertreter der Berufsgruppen Ergotherapie und Logopädie kommen regel-
mäßig in den Kindergarten, um bestimmte Kinder zu behandeln. Dennoch sei die 
Kooperation hier von starken Unterschieden geprägt. Während der Logopäde dem 
gesamten Leben in der Kindergruppe Aufmerksamkeit schenke und Augen und Oh-
ren für alle Kinder habe, wende sich der Ergotherapeut eher ab und mache Behand-
lung nach Vorschrift. Für Beratung oder das, was neben den „Rezeptkindern“ vor-
ginge, nehme sich der Ergotherapeut keine Zeit. VP2 ordnet dies uneingeschränkt 
den persönlichen Eigenschaften der externen Fachleute zu. Zur Schule bestünden 
sporadische Kontakte, die allerdings weit entfernt seien von einer befriedigenden 
fachlichen Kooperation in der Begleitung von Risikokindern. SPZ, Frühförderstelle, 
Familienberatungsstelle sowie Fachärzte würden im Kindergarten sehr wohl als Ko-
operationspartner angesehen, allerdings bestünden keine aktuellen Kontakte.  
Ganz weit außen müsse das Jugendamt angesiedelt werden. VP2 spricht in diesem 
Zusammenhang von großen Vorbehalten und meint das Jugendamt als kontrollieren-
de und sanktionierende Behörde. „Verrat“ der Eltern sei für VP2 und deren Arbeits-
team damit eng verknüpft. Das stelle ein ständiges Thema im Mitarbeiterkreis dar, 
gäbe es doch aktuell Fälle, die diese Diskussion aufdrängten. 
VP2 könne sich vorstellen, aktiv eine Zusammenarbeit mit SPZ, Frühförderstelle, 
Familienberatungsstelle sowie Fachärzten zu suchen. Ohne Frage, so glaubt VP2, 
müsse die Bewegung von ihr selbst kommen. Ein Entgegenkommen aus eigenem 
Antrieb der externen Institutionen sei nicht zu erwarten, eine prinzipielle Offenheit 
allerdings schon. Dies sei durch die „halbe“ Abwendung ausgedrückt worden. Eine 
Aktivität von ihrer Seite sei allerdings auch nicht möglich, da eine solche Initiative 
einen schwelenden Konflikt innerhalb des Kindergartens verstärken würde. Die per-
sonell wesentlich besser ausgestatteten Integrationsgruppen sollten, so VP2, tunlichst 
vermeiden, den Regelgruppen gegenüber, die im Gegensatz zu 4 nur mit 2 Kräften 
besetzt seien, irgendwelche Zeichen zu setzen dafür, dass Zeit für Kooperation mit 
externen Institutionen übrig sei. Die scharfe Konkurrenzlage zwischen den verschie-
den ausgestatteten Gruppen würde womöglich zu einem offenen Konflikt führen. 
Deshalb halte man sich auch in den I-Gruppen mit vielen Initiativen in Richtung 
fachlicher Zusammenarbeit zurück. Dies sei außerordentlich unbefriedigend, würde 
aber bei einem anderen Umgang mit dem Bereich möglicherweise den Arbeitsfrieden 
innerhalb des Kindergartens auf`s Spiel setzen.  
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VP3 (VP = Versuchsperson) - Lehrer - 58 Jahre 
Aktuelles Tätigkeitsfeld: Grund- und Hauptschule  
VP3: Aufstellung Überblick: Aktuelle Kontakte / Erwünschte Kontakte  
2. Schule / 1. Kindergarten / 3. Mutter / 4. Vater / 5. Ergotherapie / 6. Logopädie / 
8. Kinderarzt / 9. Facharzt / 10. SPZ / 11. (Schul-)Psychologe / 12. Familienbera-
tung / 13. Jugendamt / 14. Gesundheitsamt 
Herkunftsinstitution gelb, aktuelle Kontakte grün, erwünschte Kontakte stets orange unter-
legt! 
 
Abbildung 16: Figurenskulpturaufstellung / VP3 
VP3 - Aussagen und Deutungen  
Austausch, Verhandlung, Kooperation mit dem Kind gehöre zu den täglichen Aufga-
ben des Lehrers. VP3 stellt aus diesem Grund die Symbolfigur Kind ins Feld und 
ordnet die Schule als eigene Organisation nahe zu. Aktuelle Kontakte bestünden zu 
Eltern und seien überwiegend verlässlich und in schwierigen Fällen gelänge meist 
eine angemessene Häufigkeit und Intensität der Kooperation. Keineswegs sei man 
immer einer Meinung in Bezug auf Maßnahmen und Vorgehen, was durch einen 
kleinen Abstand zur Schule ausgedrückt wurde.  
Regelmäßige Kontakte beständen des Weiteren zum Gesundheitsamt, das mit den 
obligatorischen Schuluntersuchungen beauftragt ist. Vor und nach diesen Gelegen-
heiten komme es zu fallbezogenem Austausch und Kooperation, die grundsätzlich 
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auf der Initiative der Schule beruhen. Diese Initiative könne einfach nicht abgelehnt 
werden. Das Gesundheitsamt muss.  
Ebenso gehöre der Kindergarten zu den regelmäßigen Partnern, zu dem aktuelle 
Kontakte bestehen. Diese allerdings kämen nur über größte Mühen, über viele, teils 
auch vergebliche, Einladungen und beständigem Ringen um die Aufrechterhaltung 
der Partnerschaft zu Stande. Der Kindergarten, so VP3, wolle eigentlich nicht. VP3 
vermutet hier Befangenheit gegenüber der Schule, die herrühre aus der Sorge, in Be-
zug auf die Qualität vorschulischer Arbeit und Schulvorbereitung kontrolliert zu 
werden. Eine gute Zusammenarbeit bestehe zwischen Schule und der Ärztin der Re-
gion. Diese biete aus eigener Initiative in zeitlichen Abständen ein Gesundheitspro-
jekt an und bereichere dadurch das Lehrerteam wie das gesamte Schulleben. Hier 
gehe es nicht nur um fallbezogene Kooperation, was insgesamt überaus begrüßt wird. 
Die Ärztin wolle von sich aus. 
Die Beziehungen gegenüber allen anderen möglichen und wichtigen Kooperations-
partnern, wie dem Schulpsychologen, dem SPZ, dem Jugendamt, ergotherapeuti-
schen Praxen, Logopäden, der Familienberatungsstelle und auch Fachärzten sei ge-
prägt von großer Hilflosigkeit auf Seiten der Schule. Kontakte seien allenfalls Ein-
tagsfliegen und kämen nur durch die Bemühung der Schule zustande. Die Symbolfi-
guren wurden deshalb so aufgestellt, dass sie mehr oder weniger Abwendung aus-
drücken. Die Beziehung zum Schulpsychologen sei eigentlich keine Beziehung. Des-
sen Existenz sei nicht zu bemerken, was wohl an dessen Zuständigkeit für eine un-
endlich hohe Fallzahl liege. Selbst in Veranstaltungens für Lehrer im Landkreis, in 
denen es um allgemeine fachliche Fragen geht, tauche dieser nicht mehr auf. Insofern 
bestehe hier keinerlei fachlicher Rückhalt. Eine Ausnahme bzgl. der Kooperations-
beziehungen sei die Familienberatungsstelle, mit der gute Erfahrungen gemacht wor-
den seien, auch in Bezug auf eine von dort kommende Initiative auf die Schule zu.  
Sehr deutlich sei in der Aufstellung zu sehen, dass es einen inneren Kreis gebe, der 
zum fachlich kooperativen Leben der Schule, wenn auch mit unterschiedlicher Quali-
tät, gehöre. Weit außen und fast nicht mehr erreichbar müssten viele andere mögliche 
Partner angesiedelt werden. Hier stelle sich die wichtige Frage, wie Reibungsverluste 
durch vergebliche Bemühungen um diese Außeninstitutionen aufgehoben werden 
könnten. Regelungen, die flüssigere Erreichbarkeit sichern, würden möglicherweise 
einzusetzende Zeit nützlicher verwenden. 
VP4 (VP = Versuchsperson) – Ergotherapeut - 45 Jahre 
Aktuelles Tätigkeitsfeld: Eigene freie Praxis  
VP4: Aufstellung Überblick: Aktuelle Kontakte / Erwünschte Kontakte  
5. Ergotherapie / 1. Kindergarten / 2. Schule / 3. Mutter / 4. Vater / 6. Logopädie / 
7. Frühförderung / 8. Kinderarzt / 9. Facharzt / 10. SPZ / 11. Psychologe 
Herkunftsinstitution gelb, aktuelle Kontakte grün, erwünschte Kontakte stets orange unter-
legt! 
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Abbildung 17: Figurenskulpturaufstellung / VP4 
VP4 - Aussagen und Deutungen  
Über den regelmäßigen Einsatz in Kindergärten bestünden für VP4 zum Elementar-
bereich intensive Kontakte. Diese Nähe allerdings schließe ein „Nebeneinander“ 
nicht aus. VP4 vermutet, dass ein maßgeblicher Verursachungsfaktor für dieses Ne-
beneinander die Angst um Arbeitsplätze der Erzieherinnen sei. Mit sinkender Kin-
derzahl versuchten die Fachkräfte, sich das Tätigkeitsfeld des Ergotherapeuten zu-
nehmend zu erobern. Es würden beispielsweise Psychomotorikgruppen installiert, 
die personelle Kräfte einbinden und die Erhaltung des personellen Überschusses 
rechtfertigen sollen. Der Ergotherapeut werde im Zuge dessen eher als Konkurrenz 
gesehen und darüber werde eine intensive Kooperation vermieden. Bemühungen um 
fachlichen Austausch und um ein Einbringen ergotherapeutischer Fachlichkeit gerie-
te hier zunehmend in den Geruch, VP4 wolle für seinen eigenen Bedarf und seine 
Arbeitsauslastung und seinen Verdienst sorgen. Auf dieser Basis könne unbefangene 
fachliche Zuwendung nicht verwirklicht werden. Dieser beschriebenen Tendenz be-
gegne VP4 zunehmend. 
Regelmäßige Kontakte bestünden zu Kinderärzten und dem SPZ, die in der Region 
der Tätigkeit von VP4 zur Klärung der Menge von Verordnungen für bestimmte 
Kinder eingesetzt werden. Von daher gäbe es ein hohes Interesse von Seiten VP4, 
sich selbst um Kooperation zu bemühen. Leider renne man hier gegen Wände und es 
koste immer wieder neu große Mühe, bei SPZ oder auch Kinderärzten etwas wie 
Absprache geschweige denn fachlichen Austausch zu erreichen. VP4 äußert dazu den 
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Eindruck, dies sei auch nicht gewollt und werde aktiv vermieden. Der Ergotherapeut 
als Fachkraft werde weder ernst genommen noch von Seiten der Kinderärzte und des 
SPZ als Partner in der Bemühung um die Gesundheit von Risikokindern wahrge-
nommen. Nicht regelmäßige Kooperationsbeziehungen bestünden zu Eltern, wobei 
Väter als noch entfernter empfunden würden als Mütter.  
Obwohl auch ein Logopäde regelmäßig die Kindergärten besuche, in denen auch VP 
4 tätig ist, gäbe es keine Kooperationsbeziehungen in einem Kreis aus Kindergarten, 
VP4 und Logopäden. Der Logopäde wolle einfach keine Störungen und sei nicht 
bereit, sich auf aktuelle Fragen in der Begleitung der Risikokinder einzulassen, es sei 
denn, ein Rezept liege vor. VP4 bemerkt, dass in den Einsatzkindergärten die Mög-
lichkeit bestehe, auch für fachlichen Austausch, Beratung der Mitarbeiterinnen und 
z.B. Teilnahme an Elterngesprächen bezahlt zu werden. Der Träger der Kindergärten 
hielte hierfür Mittel vor. Für den Logopäden wie für ihn selbst sei deshalb im Prinzip 
die Kooperation mit dem Kindergarten auch finanziell gesichert und könne damit für 
Therapeuten in freier Praxis gut und ohne materielle Verluste in das Aufgabenspekt-
rum eingefügt werden. Die Mitarbeiterinnen allerdings stützten dies, vermuteter-
weise aus benannten Gründen, nur in Ausnahmefällen.  
VP4 wünschte über die besprochenen Kooperationspartner hinaus lebendigere fall-
bezogene Kontakte zu Fachärzten, zur Frühförderstelle, zu niedergelassenen Kinder-
psychologen und, nicht zuletzt, zu den Schulen, um sich gegenseitig zu stärken. Eine 
Zugänglichkeit jedoch könne nicht vorausgesetzt werden, was zu den Entfernungen 
führe, die in der Aufstellung ausgedrückt worden sei. Dies sei auch deshalb bedauer-
lich für VP4, weil die Tendenz in der ergotherapeutischen Arbeit immer deutlicher in 
Richtung settingorientierter Maßnahmen gehe. Für Risikokinder, so VP4, bestehe 
häufig ein derartiger Druck zu schnellen Verhaltensänderungen, dass das langfristige 
Angebot z.B. einer sensorischen Integrationstherapie keineswegs zu zeitnahen Er-
leichterungen für das Kind und seine Familie führen könne. Vor dem Hintergrund 
dieser wiederkehrenden Erfahrung bedauere VP4, dass die damit verbundene Sorge 
im Kreis der wichtigen Kooperationspartner offensichtlich nicht allgemein geteilt 
werde. Anderenfalls würde, so vermutet VP4, eine gleich gewichtete Aufeinanderzu-
bewegung erwartet werden können und stattfinden. Von dieser Erwartung allerdings 
sei man kaum je weiter entfernt als momentan. 
7.4 Bewertung, Resümee 
Es lassen sich folgende Überlegungen anschließen: 
Geht es um interinstitutionelle Kommunikation und Kooperation hat die Denklinie 
„Fallbezogenheit“ offensichtlichen Vorrang. Der Anspruch, in Fachfragen interdis-
ziplinär zusammen zu arbeiten, ist wenig präsent. Alle befragten Personen waren sich 
des unbedingten Zusammenhangs zwischen Thematik und Datenschutzfragen kri-
tisch bewusst. Registrierbar war auch, dass die Personen in Bezug auf die Tätigkeiten 
anderer Institutionen und Experten gut informiert schienen. Dies weicht von den Be-
schreibungen in der Literatur eher ab.  
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In den dargestellten Arbeiten mit vier verschiedenen Personen wurde im reflektie-
renden Gespräch immer wieder deutlich, dass die Urteile der Versuchpersonen zur 
Lage und zu den Bezügen gegenüber einzelnen Kooperationspartnern von zwei Be-
wertungskategorien unterlegt ist. Diese beziehen sich einerseits auf die Verunmögli-
chung von Austausch und Kooperation durch strukturelle Begrenzungen, also Zeit-
ressourcen, evtl. auch räumliche Entfernungen o.ä. Andererseits schwingt in den Re-
flexionen immer auch das Bewertungskriterium Bereitschaft bzw. keine Bereitschaft 
trotz bestehender struktureller Möglichkeiten mit. Ob eine und welche Regelhaf-
tigkeit für die Wahl der Beurteilung zugrunde liegt, kann allerdings noch nicht er-
fasst werden. Ohne Frage ist offensichtlich, dass es sich bei den Bewertungen einzel-
ner Personen stets um subjektive Momentaufnahmen der erlebten Situation handelt. 
Ludewig, Wilken (2000) sprechen in diesem Zusammenhang von „Interpunktion der 
Beziehungsgeschichte“, die, ebenso wie soziale Systeme beständiger Veränderung 
ausgesetzt ist. Gleichwohl zeigt sich, dass sich darin Hinweise verbergen, die unbe-
dingt lohnen, geprüft zu werden und die gleichwohl den Einblick und das Verständ-
nis in die Abläufe und die Handlungszusammenhänge vertiefen. Über dies hinaus 
bringt die hier verwendete neue Form der „Ermittlungsarbeit“ nicht nur einen positi-
ven Gewinn für die Beobachterin/Forscherin, sondern hat gleichzeitig einen Bera-
tungseffekt für die Beforschten. Insbesondere die Rückmeldungen, wie erleichternd 
und erhellend es für die Person selbst sei, angehört zu werden, sprechen darüber hin-
aus für einen derartigen Bedarf.  
7.5 Zusammenfassung 
Die ehemals aus der systemischen Familientherapie stammende Technik der Famili-
enskulpturarbeit wurde in der Konstruktion des „Familienbrettes“ von einer Arbeits-
gruppe um Ludewig, Wilken (2000) übersetzt in ein dem verwandtes Vorgehen. Un-
terschied zur ursprünglichen Form ist, dass hier nicht mit realen Personen Aufstel-
lungen vorgenommen werden, sondern unter Zuhilfenahme von verschiedenen Figu-
ren. Gleich ist, dass diese Technik ebenso erlaubt, Beziehungen und Strukturen eines 
sozialen Systems darzustellen, subjektive Deutungen auszudrücken und besprechbar 
zu machen. Diese Aspekte machen die Eignung des Instrumentes aus, wobei aller-
dings eine vorbereitende inhaltliche Modifizierung nötig war. Diese bietet den zu 
befragenden Erzieherinnen einerseits eine Auswahl an vorbestimmten Figuren als 
Repräsentanten potentieller Kooperationspartner an, stellt andererseits frei besetzbare 
Figuren für die Gestaltung der individuellen Aufstellung zur Verfügung. Eine detail-
lierte Instruktion führt in der Erhebungssituation durch die Aufgabenstellung. Neu-
konstruktion der Materialien sowie die Instruktion wurden so eng wie möglich und 
so inhaltsspeziell wie nötig an den Originalvorgaben orientiert. Die Erprobung des 
neuen Instrumentes für den hier relevanten Kontext kann als sehr erfolgreich bewer-
tet werden. Tatsächlich erwies sich das Instrument als anregendes Kommunikati-
onsmittel, das die Kriterien (vgl. Ludewig, Wilken 2000, 25) Brauchbarkeit, Nütz-
lichkeit und Zugewinn im Kontext des Forschungsanliegen zu erfüllen im Stande ist. 
Darüber hinaus zeigte sich der überaus erfreuliche Aspekt, dass eine durch die Tech-
nik und das Material gestiftete erlebnisintensive, differenzierte Reflexionsarbeit der 
Kooperationspraxis für die Befragten möglich ist und diese als großer eigener Ge-
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winn erlebt wurde. Die Forderungen nach Gegenstandangemessenheit des Erhe-
bungsverfahrens werden gut beantwortet und sichern die glaubwürdige Übersetzung 
eines konstruktivistisch-systemischen Menschenbildes. 
8 Explorationsstudie: Konstruktion und Durchführung 
Die bisherigen Ausführungen haben sich auf verschiedenen Ebenen mit der inhaltli-
chen Ausrichtung der beabsichtigten Explorationsstudie zum Thema „Kommunikati-
ons- und Kooperationsbarrieren in der interinstitutionellen Zusammenarbeit im Ele-
mentarbereich“ beschäftigt. Theoretische Bezüge, Grundannahmen, Absichten, Ziel-
setzungen wurden besprochen und begründet, die Forschungsfragestellungen heraus-
gearbeitet. Im Dialog damit wurden Überlegungen zur angemessenen Gestaltung der 
empirischen Untersuchung angestellt. Dazu wurde ein geeignetes Instrument entwi-
ckelt und erprobt. Zusammenfassend lassen sich nun in komprimierter Form jene 
maßgebenden Aspekte explizieren, die für Herangehensweise und Gestaltung der 
Untersuchung rahmengebende Funktion erhalten sollen. 
1. Die empirische Untersuchung ist als Explorationsprozess zu verstehen, dessen 
Absicht nicht im Beweisen von Wahrheiten oder der Entwicklung finaler Deu-
tungen liegt sondern darin, einen neuen „Entwurf von Verstehen“ (Breuer 2009, 
47) zu generieren. 
2. Ein neuer Entwurf von Verstehen wird hergestellt über die Fokussierung auf 
„Subjektive Deutungen“ der Akteure im Elementarbereich, deren Ausprägungen 
und deren Effekte in Bezug auf den Handlungsraum Kooperation.  
3. Verstehen von kooperativem Handeln im Elementarbereich soll darüber perspek-
tivisch insofern bereichert werden, als dass der Blickwinkel der Betrachtung der 
beschriebenen komplexen Problemstellung einen Zugewinn an Schärfe an bisher 
unscharfen Rändern erhält. Damit ist gemäß einer konstruktivistisch-
systemischen Weltsicht ein Anspruch auf weitestgehende Annäherung an Ganz-
heitlichkeit verbunden, eine totalitäre Erfassung allerdings wird aufgrund der 
Komplexität der Wirklichkeit nicht beansprucht (s. Kap. 2.3 und 6.2). 
4. Ausgang des Forschungsprozesses bilden die Reflexionen, die Wirklichkeitskon-
struktionen und Deutungen von Erzieherinnen, d.h. die Äußerungen jener Akteu-
re, die als wichtige Schlüsselfiguren für das Zustandekommen und die Gestaltung 
von Kooperationsbeziehungen im Elementarbereich angesehen werden können. 
5. Die Äußerungen der Akteure sollen gewonnen werden unter Einsatz eines wohl 
überlegten und speziell an die Thematik angepassten (durch Vorunter-
suchungenen abgesicherten) Instrumentes, das begründet erwarten lässt, dass 
 für die Erzieherinnen die Herstellung von Nähe zum Thema respektvoll er-
möglicht wird 
 Inhalte aktiviert werden, die der Beantwortung der Forschungsfragen dienen  
 sich für die Erzieherinnen ein eigener Gewinn durch reflexive Durchdringung 
der in der Erhebungssituation aktualisierten Thematik ergeben kann 
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6. Das Erhebungsinstrument folgt in seiner Anwendung einem (erprobten) standar-
disierten Prozedere, das durch eine übereinstimmende Instruktion vermittelt wird. 
Dazu gehört regelgerecht die Öffnung von Räumen für Reflexion und Gespräch 
mit der Forscherin, deren Nutzung im Ermessen der Erzieherinnen liegt. Grund-
sätzlich erfüllt das Instrument die Funktion eines erlebnisaktivierenden Kommu-
nikationsmediums. Die Forscherin nimmt hier die Rolle einer sich jeglicher Wer-
tung enthaltenden, aktiv zuhörenden und interessiert nachfragenden Gesprächs-
partnerin ein.  
7. Die Erzieherinnen sind darüber informiert und ausdrücklich damit einverstanden, 
dass deren Aufstellungsbilder erfasst und deren Äußerungen dazu durch einen 
Audiomitschnitt aufgezeichnet werden. Sie sind ebenfalls darüber informiert, 
dass ihre Äußerungen unter Wahrung des Datenschutzes in Texte übersetzt wer-
den sollen, um diese einer weiteren wissenschaftlichen Bearbeitung zu unterzie-
hen.  
Ausgehend von diesem Bezugsrahmen wurde die empirische Untersuchung konzep-
tioniert. 
Im folgenden Unterkapitel soll zunächst dargelegt werden, welchen Überlegungen 
die Stichprobengestaltung folgte, um daraufhin Bericht zu erstatten bezüglich der 
Durchführung und der Verläufe der Erhebungen. 
8.1 Hauptuntersuchung: Stichprobengestaltung  
Die Gestaltung der Stichprobe richtete sich nach der Maßgabe maximaler Variation. 
Es galt, „zwar wenige, aber möglichst unterschiedliche Fälle einzubeziehen, um dar-
über die Variationsbreite und Unterschiedlichkeit, die im Feld enthalten ist, zu er-
schließen“ (Flick 2010, 165). Konkret bildeten die Altersspanne der zu befragenden 
Erzieherinnen und deren Berufserfahrung in Jahren im frühpädagogischen Bereich 
wichtige Eckwerte für die Auswahl. Hierzu sollte eine möglichst breite Reichweite 
erfasst werden. Weil im Rahmen der Untersuchung der Rückgriff auf Erfahrungen 
der Befragten eine maßgebliche Rolle spielen sollte, musste sicher gestellt werden, 
dass die Zeitdimension beruflichen Einsatzes in guter Streuung erfasst werden wür-
de. Selbstredend liegt ein nicht unwesentlicher Einfluss auf die Ergebnisse der Be-
fragung darin, auf welche zeitliche Spanne sich die Antworten und Deutungen der 
Erzieherinnen beziehen. So ist es von Bedeutung, ob eine Erzieherin über ihre Erfah-
rungen mit Kooperation spricht und sich dabei auf ein halbes oder ein Jahr Berufs-
praxis bezieht oder auf 18 bis 20 Jahre. Die Relevanz der Aussage, die z.B. darauf 
hinweist, dass keinerlei Erfahrungen damit gemacht wurden, dass ein potentieller 
Kooperationspartner sich von sich aus mit einem Kooperationsanliegen an den Kin-
dergarten wandte, ist bei Erzieherinnen mit geringer Berufserfahrung natürlich ele-
mentar anders zu bewerten als eine gleiche Aussage von Seiten einer Erzieherin, die 
seit Jahrzehnten im Beruf steht. Gleichzeitig erschien es unangemessen, ggf. diejeni-
gen mit geringer Berufserfahrung von vorn herein aus der Stichprobe auszuschließen, 
da damit ggf. Einflüsse veränderter, aktualisierter Ausbildung, besonderer Berufsein-
steigermotivation o.ä. als Einflussgrößen ausgespart worden wären. Eine Auswahl, 
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die eine Schwerpunktsetzung zugunsten des einen oder anderen Pols bzgl. Berufser-
fahrung in Jahren bevorzugt hätte, erschien gleichermaßen ungünstig, würde eine 
solche doch die realistischen Bedingungen des Praxisfeldes und den Einfluss der 
unterschiedlichen Akteurinnen mit ihren unterschiedlichen Hintergünden insgesamt 
ignorieren.  
Ähnliche Überlegungen hefteten sich an andere Aspekte der Stichprobengestaltung, 
woraufhin sich die Strategie der maximalen Variation als beste Wahl bestätigte und 
durchgängig anzuwenden beschlossen wurde. Des Weiteren sollten also im Ergebnis 
der Vorüberlegungen möglichst auch alle Hierarchiestufen in der Stichprobe enthal-
ten sein, also Leiterinnen, stellvertretende Leitungen, Gruppenleitungen, Gruppener-
zieherinnen und Gruppen-Zweitkräfte.  
Wichtig erschien bei der Stichprobenauswahl zudem, dass unter den Befragten neben 
einer überwiegenden Zahl von Erzieherinnen auch Fachkräfte sind, die ein einschlä-
giges Studium absolviert haben. Es wurde zudem darauf geachtet, dass sich in der 
Stichprobe Personen befinden, die ausschließlich über eine Erzieherinnenausbildung 
verfügen sowie andere, die verschiedene und unterschiedlich aufwändige berufsbe-
gleitende Zusatzausbildungen bzw. unterschiedliche Fort- und Weiterbildungen be-
sitzen.  
Einige der zu Befragenden sollten außerdem ausdrücklich in klassischen Regelgrup-
pen arbeiten, einige in Gruppen, in denen auch Kinder mit Behinderungen betreut 
werden, d.h. in ausgewiesenen Integrationsgruppen. Die Überlegung dahinter ging 
von der Vermutung aus, dass die Präsenz behinderter Kinder ggf. das Kooperations-
thema generell resp. obligatorisch in intensiverer Weise in den praktischen Alltag 
einbringt als dies in Regelgruppen der Fall sein würde. Insofern sollte die Aufnahme 
von zu Befragenden aus Regelgruppen und Integrationsgruppen die möglicherweise 
unterschiedliche Nähe zum Thema Kooperation in das Spektrum der Stichprobe ein-
beziehen.  
Neben diesen Eckpunkten für die Stichprobenauswahl waren Kindergärten unter-
schiedlicher Größe, in unterschiedlicher Trägerschaft und in unterschiedlicher sozial-
räumlicher Lage auszuwählen.  
Eine weitere Bezugsgröße war über dies die Variationsbreite von Zeitanteilen außer-
halb des Dienstes am Kind, hier Verfügungszeit genannt, die in der wöchentlichen 
Arbeitszeit der einzelnen Erzieherinnen eingeplant ist. Dazu gehört die Annahme, 
dass Kooperation einen Teil der frühpädagogischen Arbeit darstellt, die unabweisbar 
Zeitressourcen benötigt und sich insofern Vor- bzw. Nachteile für die Kooperations-
praxis aus dem Anteil der Verfügungszeit pro Woche ergeben könnten. 
Die beschriebenen Auswahlkriterien der Stichprobe sollten einerseits beachtet wer-
den, sich andererseits in freier, zufälliger Form kombinieren.  
Eine Stichprobe, die diesen Regularien folgt, so die Ausgangsannahme, bildet im 
Sinne Flicks (2010, 165) die im Feld enthaltene Variationsbreite und Unterschied-
lichkeit bestmöglich ab. Die Tatsache, dass sich neben 15 Erzieherinnen auch ein 
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Erzieher für die Erhebung bereit fand, passt gleichermaßen zu der üblichen Relation 
von weiblichen und männlichen Fachkräften im Feld.  
Alle in die Stichprobe aufgenommenen Personen wurden persönlich über Absicht, 
Thema und Kontext der Forschungsarbeit vorinformiert. Datenschutz wurde zugesi-
chert. Ihnen wurde Bedenkzeit bis zur Zusage ihrer Bereitschaft und selbstredend 
eine mögliche Umentscheidung eingeräumt. Es konnten 15 Erzieherinnen und ein 
Erzieher aus 13 Kindergärten gewonnen werden, für ein Gespräch über die Koopera-
tionspraxis zur Verfügung zu stehen. Die Erhebungen fanden in den Jahren 2007 und 
2008 in Kindergärten der Bundesländer Niedersachsen und Bremen statt.  
Die Stichprobengestaltung entstand im Laufe der Befragungszeit, d.h. es wurden 
gezielt passende, den Maßgaben der Stichprobengestaltung entsprechende Fachkräfte 
gesucht, währenddessen schon erste Erhebungen angelaufen waren. Aus dieser Ent-
wicklungsarbeit ergab sich letztlich eine hochgradig heterogene Altersmischung der 
Befragten, die, wie erwünscht, zwei Generationen von Fachkräften im frühpädagogi-
schen Bereich umfasste. 
ALTER der BEFRAGTEN in Jahren 
23 25 26 32 33 36 38 40 42 42 43 44 48 48 49 53 
Abbildung 18: Stichprobe-Alter der Befragten in Jahren 
Darüber hinaus konnte die Maßgabe der Unterschiedlichkeit in allen Punkten erfüllt 
werden.  
Im Folgenden wird ein Überblick über die sich letztlich ergebende Stichprobe aufge-
zeigt. Sichtbar wird, dass für jedes der vorbedachten Kriterien eine feldspezifische 
Spannweite eingehalten werden konnte, so dass für alle weiteren Schritte begründet 
anzunehmen ist, dass ein breites Spektrum von Meinungen, Erfahrungen und Deu-
tungen abgebildet werden kann. 
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VERFÜGUNGSZEIT: STUNDEN pro / WOCHE... ca... 
6 2 2 3,75 4 2,5 3,5 8,5 6 5 6 5 3 6,5 4 4,5 
Abbildung 19: Stichprobe – Berufserfahrung, Ausbildung, Aktuelle Tätigkeit, Einrichtungsgröße,  
Sozialräumliche Umgebung, Träger, Verfügungszeit 
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 PRIV = Privater Elternverein als Träger eines Kindergartens, STADT = Stadt als Träger, KOM = 
kommunaler Träger/Gemeinde, KIRCHE = hier evangelische Kirche als Träger eines Kindergartens, 
DRK = Deutsches Rotes Kreutz als Träger eines Kindergartens  
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8.2 Hauptuntersuchung: Erhebung, Verläufe 
Die Begegnungen mit den Erzieherinnen fanden entsprechend der zuvor getroffenen 
Terminvereinbarungen statt. Neben einer persönlichen Vorstellung, einem kurzen 
Austausch zur aktuellen Situation, zu Absicht, Kontext und Thema des Treffens, der 
der gegenseitigen Annäherung und der Einstimmung diente, wurden die Gespräche 
obligatorisch durch eine schriftliche Datenschutzzusicherung (s.Anlagen: 
Teil II / 3) eingeführt. Die Erzieherinnen wurden daraufhin gebeten, die vorhandenen 
Grundinformationen zur Person, zu Arbeitsbedingungen und Institution zu prüfen 
und ggf. zu vervollständigen (s.Anlagen: Teil II / 4). Nach einer ersten Begutachtung 
der mitgebrachten Materialien und der Ausrichtung des Audiogerätes konnte die Ar-
beit, geführt durch die Instruktion, beginnen. Insgesamt ließen sich die Erzieherinnen 
mit großer Aufmerksamkeit und spürbarem Engagement auf die Aufgabenstellung 
ein. Es erwies sich als überaus günstig, dass die Instruktion begleitend stets einsehbar 
war. Die Figurenskulpturaufstellungen wurden auf einem vorbereiteten Rasterblatt 
dokumentiert (s.Anlagen: Teil II / 5). Aus unten angefügter Tabelle wird ersichtlich, 
unter welchen Rahmenbedingungen die Gespräche stattgefunden haben (s.Anlagen: 
Teil II / 6, kurze Nachschriften zum Gesprächsverlauf). Überwiegend verliefen die 
Gespräche parallel zum Kindergartenbetrieb. Etwa ein Drittel der Fachkräfte stand in 
der eigenen Freizeit bereit, alle anderen konnten während ihres Dienstes Zeit finden. 
Bis auf zwei Ausnahmen, bei denen aus organisatorischen Gründen Ausweichräume 
gesucht werden mussten, wurden geeignete Räume, z.B. Büros, Besprechungszim-
mer oder freie Gruppenräume innerhalb des Kindergartens genutzt.  
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IP-5 X  X  X   
IP-6 X  X    X 
IP-7 X  X  X   
IP-8 X  X  X   
IP-9 X  X   X  
IP-10  X X   X  
IP-11 X   X  X  
IP-12 X  X  X   
IP-13 X  X  X   
IP-14  X X   X  
IP-15  X X   X  
IP-16 X  X  X   
IP-17 X   X X   
IP-18 X  X  X   
IP-19 X  X  X   
IP-20 X  X  X   
Abbildung 20: Rahmenbedingungen der Interviews mit Erzieherinnen im Überblick   
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 Die Benennung der Einzelinterviews der Haupterhebung beginnt unter Berücksichtigung der vier 
als Vorerhebung durchgeführten Gespräche bei „5“. Hinter dem Kürzel „IP“ verbirgt sich der Begriff 
„Interviewpartner“.  
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Während der Gespräche kam es vereinzelt zu kurzen Störungen durch andere Mitar-
beiterinnen, die die genutzten Räume aus verschiedenen Gründen betreten mussten, 
meist um etwas zu holen, abzustellen oder eine unverschiebbare Absprache mit der 
im Gespräch befindlichen Kollegin zu treffen. Derartige kurze Unterbrechungen be-
einträchtigten keines der Gespräche nachhaltig. Stets konnte der Gesprächsfaden 
schnell wieder aufgenommen werden. Es bestand in keinem Gespräch spürbarer 
Zeitdruck. Teilweise konnte das Gespräch ohne Zeitgrenze offen beendet werden, 
teilweise war ein Zeitlimit gesetzt, das sich in jedem Fall als einhaltbar erwies. Die 
Gespräche dauerten jeweils ca. 1,5 Stunden. Somit ergaben sich insgesamt über  
25 Stunden zu dokumentierende und auszuwertende Gesprächszeit.  
Viele Fachkräfte äußerten sich bei Beendigung der Gespräche als von der Reflexi-
onsarbeit überaus positiv angeregt und bestätigten einen eigenen Gewinn. Vereinzelt 
wurden konkrete Überlegungen zum Transfer der im Gespräch angestellten Überle-
gungen und gewonnenen Erkenntnisse für die pädagogische Arbeit formuliert. Aus 
den Gesprächen gingen jeweils die dokumentierten Aufstellungsbilder der Fachkräfte 
hervor sowie die Audiomitschnitte. Alle Gespräche konnten technisch störungsfrei 
mitgeschnitten werden. 
8.3 Passung und Bewährung der Erhebungsmethode 
Mit Abschluss der Erhebungen bedurfte es als Voraussetzung für jeden weiteren 
Schritt im Forschungsprozess der Reflexion zum Gelingen der Befragungen. Dafür 
wurde hier der Begriff „Passung“ gezielt gewählt. Er kennzeichnet die unvermeidli-
che Fragestellung, ob Methode und Feld/Befragte zueinander passten, also sich in 
positiver, kompatibler Weise aufeinander zu beziehen vermochten. Das wiederum 
soll hier als Indiz für sich bewährende Angemessenheit der verwendeten Erhe-
bungsmethode gewertet werden.  
Abgesehen von der Verwendung des Begriffes „Passung“ im technischen Bereich, 
entstammt dieser der Temperamentsforschung (vgl. Petermann et al. 2004, 16f.): 
Godnees-of-fit-Modell. Hier richtet sich der Blick auf die Passung zwischen Kind 
und Umwelt. Diese Perspektive beschreibt die Erkenntnis, dass Probleme sich nicht 
polarisierend festmachen lassen in einerseits Personeneigenschaften oder anderseits 
Umweltbedingungen, sondern dass deren Übereinstimmung maßgeblich ist, d.h. eine 
positive Verbindung stets in deren „Passung“ zu verorten ist. Die Temperamentsfor-
schung expliziert, dass eine Störung weder ausschließlich in der Person noch in ihrer 
Umwelt lokalisiert werden kann, sondern allein in der Übereinstimmung, d.h. der 
„Passung“ zwischen Person und Umwelt.  
„Die Grundannahme besagt, dass Störungen stets dann auftreten, wenn Person 
und Umwelt nicht zueinander passen, weil entweder die Person den Anforderun-
gen der Umwelt nicht genügt oder aber die Umwelt nicht auf die Besonderheiten 
der Person zugeschnitten ist“ (Petermann et al. 2004, 16). 
In Analogie zum beschriebenen Konzept der „Passung“ war hier deshalb zu reflektie-
ren, ob die speziell gestaltete Befragung der Erzieherinnen eine annehmbare Anfor-
derung bzw. Erwartung von außen an diese herangetragen hat. Ist die Erhebungsme-
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thode auf die Befragten zugeschnitten oder tun sich Hürden auf, die Erhebungsme-
thode und befragte Personen als unvereinbar beweisen? 
Eine hohe Qualität von „Passung“ in diesem Kontext, so wird angenommen, wäre 
erkennbar an  
 der Einhaltung von Gütekriterien (vgl. Ludewig, Wilken 2000, 25) in diesem Teil 
des Forschungsprozesses 
 einem störungsfreien Verlauf, namentlich einer positiven Reaktion der Befragten  
 der geeigneten Erfüllung der von außen entgegengebrachten Erwartung  
Daraus wiederum ließe sich ableiten, ob der gewählte Erhebungsweg sich bewährt 
hat. 
Die eingefügte Graphik fasst die relevanten Fragestellungen angelehnt an das Good-
ness-of-fit-Modell zusammen.
107
 
 
Welche Hinweise für Passung und Bewährung ergaben sich nun konkret bzgl. der 
durchgeführten Erhebungen?  
Positive Äußerungen der befragten Erzieherinnen am Ende vieler Gespräche wiesen 
zunächst auf Verständlichkeit in Bezug auf Anforderung, Inhalt, Instruktion sowie 
auf Akzeptanz gegenüber Verlauf und begleitender Kommunikation hin. Offenbar 
war es gut gelungen, den erlebnisaktivierenden Aspekt der Methode für den Zugang 
in eine lebendige Kommunikation zu nutzen. Des Weiteren konnte ein erstes einge-
henderes Hineinhören in das entstandene Audiomaterial Hinweise zur Frage nach der 
Passung der Erhebungsmethode aus Sicht der Forscherin liefern. Im Hintergrund 
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 Das Goodness-of-fit-Modell wurde von Thomas und Chess (1977) im Rahmen der Temperaments-
forschung eingeführt und von Lerner (1982) erweitert (vgl. Peterman et al. 2004, 16f). 
Abbildung 21: Qualität der Passung von Erhebungsmethode und Akzeptanz der Befragten 
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standen die Fragen, ob das Material auch außerhalb der Erhebungssituation dem An-
spruch standhalten würde, den Blick auf die Ebene subjektiver Deutungen zu ermög-
lichen und ob es die erwünschte Tiefe und die spezifischen Gehalte aufweisen würde, 
um die Forschungsabsicht zu bedienen.  
Die wichtigsten Forschungsfragen lauten: 
 Wie erleben, deuten und bewerten Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen die 
interinstitutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten 
Kooperationspartnern und welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich 
gelingender bzw. misslingender Zusammenarbeit betrachtet? 
 Von welchen dieser Faktoren gehen gegebenenfalls. Schlüsselimpulse für Aufbau 
und Erhalt von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren aus?  
 Welche auf subjektiven Deutungen beruhenden barriereschaffenden 
Wirkmechanismen steuern das Handeln der Fachkräfte im  Elementarbereich?  
 Welche Hinweise und Erkenntnisse ergeben sich für die Bestimmung 
praxisfeldspezifischer Deutungsmuster in Kooperationsbezügen bzw. typischer 
Qualitäten von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren in der 
interinstitutionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich? 
Das erste Nachhören der Mitschnitte offenbarte das Material als überaus anregend. 
Es zeigten sich wiederkehrend erwähnte Inhalte, die Assoziationen im Sinne der 
übergeordneten Thematik herausforderten. Die dokumentierten Aufstellungsbilder 
verhalfen parallel dazu, das bloße Textmaterial auf lebendige Weise zu kontextuali-
sieren und die Erhebungssituation konkret zu rekapitulieren. Dies wurde als un-
schätzbar positiver Aspekt erlebt. Einige beispielhafte assoziierte Inhaltssplitter aus 
dem erhobenen Material, die an diesem Punkt des Forschungsprozesses für die hohe 
Wahrscheinlichkeit der Bewährung und Passung des Erhebungsweges, d.h. für des-
sen Tauglichkeit im Sinne der Forschungsabsicht, sprachen, seien hier eingefügt.  
1. Kommunikation und Kooperation sind möglicherweise in ihrem Gelingen und 
ihrer Effektivität beeinträchtigt, wenn die Inhalte der Mitteillungen zwischen 
zwei Partnern stets über Dritte vermittelt werden. Fachliches wird unzureichend 
verstanden oder bei der Übermittlung ausgelassen. Unangenehmes wird ausge-
blendet, Sinn und Absicht werden möglicherweise entstellt. Kurz, Inhalte werden 
entsprechend des Verständnisses des Boten verändert oder verfärbt. Das ist nicht 
neu. Informationen werden subjektiv erfasst und ebenso weiter gegeben. Das 
Textmaterial weist dem ersten Anschein nach darauf hin, dass ein bewusster, of-
fener Umgang mit dem „Stille-Post-Phänomen“ in Kindergärten nicht üblich ist. 
So geschieht es im Zuge dessen, dass Eltern eine Verzerrung der Informationen 
unterstellt wird. („Die hören nur, was sie wollen.“ / „Die verstehen sowieso nur 
nach Wunsch.“)  
2. Die Erzieherinnen berichten, dass sie sehr begrüßen, wenn Mütter, Omas, sogar 
Tagesmütter im Kindergarten z.B. über Verläufe und Inhalte von Ergotherapie 
oder Sprachtherapie und vor allem auch über Übungsaufgaben für Zuhause er-
zählen. Sie begrüßen ebenso, wenn ganze Kopiensammlungen mit Übungsaufga-
ben im Kindergarten hinterlassen werden. Eltern, Omas oder Tagesmütter über-
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bringen auf diesem Weg indirekt den Auftrag an die pädagogische Arbeit der Er-
zieherin, den Therapieerfolg durch gezielte zusätzliche Maßnahmen entsprechend 
den überbrachten Empfehlungen auch im Kindergarten zu unterstützen. Derartige 
verdeckte Beauftragungen werden von Erzieherinnen durchaus, so weist das 
Textmaterial aus, verstanden, gleichwohl bleibt deren Annahme und die Ausei-
nandersetzung mit den Inhalten beliebig. („Ist gut, ich gucke bestimmt irgend-
wann mal rein.“)  
3. Erzieherinnen legen in Kooperationsbeziehungen höchsten Wert auf Informatio-
nen. Das Textmaterial zeigt ein annähernd allgegenwärtiges Verlangen nach In-
formationen auf. („Hauptsache, wir sind informiert.“ / „Wir wollen bei der In-
formationsweitergabe immerhin auch berücksichtigt werden.“ / „Mindestens in-
formieren kann man ja uns ja.“ / „Da weiß man wenigstens, dass man informiert 
ist.“) Informationen stellen möglicherweise vorrangig jene „Währung im sozia-
len Austausch“ dar, die mit Aspekten wie Eingebundenheit, Zugehörigkeit, 
Wichtigkeit, Einfluss, Macht etc. assoziiert ist.
108
 Gleichzeitig hat es den An-
schein, als habe die in einem professionellen pädagogischen Kontext unzweifel-
haft wichtige Frage nach der Verwertung von Informationen nur unzureichende 
Konturen. 
4. Das Textmaterial weist auf Konfliktfelder in Kooperationsbeziehungen hin, deren 
Entstehung einem bestimmten Verhaltensmuster der Beteiligten zuzuschreiben 
ist. Jeder Beteiligte selbst nimmt die Welten und Wahrheiten der jeweils anderen 
nicht als gleichwertig relevant und berechtigt wahr, erwartet aber, dass der eige-
nen Perspektive Vorrang zugebilligt wird. Dazu folgendes Beispiel: Ein Kind 
scheint krank zu werden. Die Erzieherinnen drängen die Mutter entsprechend ih-
rer Erfahrung, das Kind dem Kindergarten ein bis zwei Tage fern zu halten, um 
eine sich fortsetzende Welle von Infektionserkrankungen unter den Kindern früh-
zeitig zu vermeiden. Die Mutter geht, ist sie doch wegen ihrer eigenen Berufstä-
tigkeit auf die Betreuungsleistung des Kindergartens angewiesen, mit dem Kind 
zum Arzt. Dieser entscheidet medizinisch untadelig und erlaubt, seiner Begutach-
tung entsprechend, dennoch den Kindergartenbesuch. Jeder Beteiligte hat erfah-
rungsentsprechend und passend zu den Erfordernissen und Aufgabenstellungen 
in seiner persönlichen Welt gewissenhaft reagiert und entschieden. Dennoch ent-
steht ein massiver Konflikt, der sowohl negative Spuren für die Kooperationsbe-
ziehung zwischen Kindergarten und Mutter als auch zwischen Kindergarten und 
Kinderarzt hinterlässt.  
Die an dieser Stelle lediglich aus vielen ausgewählten Beispiele erster Aspekte zum 
Forschungsthema, die das Material anzuregen vermochte, weisen die Erhebungsme-
thode als nachhaltig effektiv aus. Es ist gelungen, Informationen auf befriedende 
Weise symbolisch in Mitteilungen umzusetzen (Brauchbarkeit) und sich im Dialog 
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 Croizier und Friedberg (1993, 50ff.) diskutieren in ihrem Buch „Die Zwänge kollektiven  
Handelns - Über Macht und Organisation“ vier Machtquellen mit jeweils hoher Relevanz für Verläufe 
kollektiven Handelns in Organisationen. Neben Macht durch spezifisches Sachwissen, durch Bezie-
hungen zur Umwelt und der Macht Regeln zu schaffen, betonen die Autoren die Form der Macht, die 
sich aus der Art und Weise, Informationen weiter zu geben, zu filtern oder zurück zu halten, ergibt.  
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verständlich zu machen (Nützlichkeit). Es ergibt sich ein Zugewinn dadurch, dass 
hier ein Feld erfasst wurde, dass üblicherweise nicht mit Leichtigkeit besprechbar ist, 
aber in der gestalteten Erhebungssituation vielfältige Anregungen zur Kommunikati-
on und Reflexion ermöglichen kann (Zugewinn). 
Offensichtlich ist das Instrument geeignet, hinter die übliche Maskierung von interin-
stitutionellen Kommunikations- und Kooperationsbarrieren zu blicken und vermag 
jene Ebene zu öffnen, von der Erkenntnisse eines „neuen Entwurfes von Verstehen 
(s.o.)“ erwartet werden können. Insofern kann von einer Bewährung der Erhebungs-
methode ausgegangen werden.  
Ohne Frage aber kann für den weiteren Forschungsprozess keineswegs in Hypothe-
sen und Assoziationen verharrt werden. Vielmehr ist ein regelgeleitetes Auswer-
tungsvorgehen anzuwenden, das, weitgehend losgelöst von ersten Ideen, Zusammen-
hänge zu prüfen hat und eine wissenschaftlich akzeptable Deutung des Materials 
fundiert. Gleichwohl weckt das Datenmaterial mit Abschluss der Erhebungen grund-
sätzlich Zuversicht, den gesetzten Ansprüchen an die explorative Studie nahe kom-
men zu können.  
8.4 Zusammenfassung 
Absicht ist, über den in Kapitel 7 dargestellten Erhebungsweg einen neuen „Entwurf 
von Verstehen“ von Kommunikations- und Kooperationsbarrieren in der interinstitu-
tionellen Zusammenarbeit im Elementarbereich zu ermöglichen. Ausgang findet die-
se Absicht in einem forschungsmethodischen Vorgehen, das die Fokussierung auf 
„Subjektive Deutungen“ der Akteure im Elementarbereich, deren Ausprägungen und 
deren Effekte ins Zentrum stellt. Um dem Fundierung zu ermöglichen, werden Fach-
kräfte gebeten, eine Figurenskulpturaufstellung vorzunehmen und, angeleitet durch 
eine standardisierte Instruktion, dazu Stellung zu nehmen. Die Bilder der Aufstellun-
gen wurden während der Erhebungsgespräche dokumentiert, die Stellungnahmen 
über einen Audiomitschnitt erfasst.  
Die Auswahl der zu befragenden Fachkräfte richtete sich nach der Maßgabe maxima-
ler Variation. Es galt, „zwar wenige, aber möglichst unterschiedliche Fälle einzube-
ziehen, um darüber die Variationsbreite und Unterschiedlichkeit, die im Feld enthal-
ten ist, zu erschließen“ (Flick 2010, 165). Hierfür wurden Regularien festgelegt, die 
für die Studie nachweislich Übersetzung fanden. 16 Gespräche wurden termingerecht 
und erfolgreich geführt, die Rahmenbedingungen wurden dokumentiert. Viele der 
Befragten übermittelten positive Rückmeldungen bzgl. des eigenen Gewinns aus der 
Aufstellungs- und Reflexionsarbeit während der Erhebungssituation. Erste Eindrücke 
des generierten Materials lassen den Schluss zu, dass das speziell konzipierte Erhe-
bungsinstrument im Sinne der Forschungsfragestellungen tauglich war, die For-
schungsabsicht angemessen zu bedienen. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung 
mit dem Material wird im nachfolgenden Kapitel 9 beschrieben und diskutiert.  
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9 Explorationsstudie: Datenanalyse 
Wenn Erzieherinnen, die in Kindergärten arbeiten, von Kooperation mit Experten 
und Einrichtungen des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems berichten, 
dann erzählen sie sowohl von ganz konkreten Erlebnissen und Erfahrungen wie auch 
von vielschichtigen Beziehungen. Sie erzählen von ihrer Arbeitswelt, d.h. von Kin-
dern, Eltern, Kolleginnen, von Leitungen und vielen anderen Menschen, die ihnen in 
diesem Kontext in unterschiedlichen Funktionen begegnen. Sie öffnen Einblicke in 
ein komplexes berufliches Bezugssystem. Nicht zuletzt geben sie Auskunft über ihre 
eigenen Gedanken, beruflichen Haltungen, Wünsche und Ansprüche. Dabei ermögli-
chen sie sowohl Blicke in die Dynamik von Kooperationsbeziehungen als auch darin, 
was sie über ihre jeweiligen Gegenüber und die Gestaltung der Beziehungen zu 
ihnen denken. Eben dies zu erkunden, war Motivation für die Untersuchung und be-
wegte die Art der Forschungsfragestellung ebenso wie den besonderen methodischen 
Aufbau der Erhebungen selbst. Beides war so angelegt worden, dass nicht einer Hy-
pothesenprüfung das Hauptgewicht zugewiesen wurde, sondern hier eine Arbeit ge-
leistet werden sollte, die dem „Erkunden“ größtmöglichen Raum zu öffnen vermoch-
te (vgl. Brüsemeister 2000, 21f.). 
9.1 Konstruktion und Gestaltung der Datenanalyse 
Der Einblick in die berufliche und persönliche Realität von Kooperation im Elemen-
tarbereich, den 16 Erzieherinnen und Erzieher gewährten, könnte menschlich und 
wissenschaftlich nicht spannender sein. Das entstandene Datenmaterial lud umso 
mehr dazu ein, einen ganz speziellen Weg zu suchen, der die Mehrdimensionalität 
der Erzieherinnenberichte nicht unzulässig verflacht und einebnet. Es bedurfte einer 
offenen, „explorativen Gestimmtheit“ der Forscherin, die den Auswertungsprozess 
neben methodischer Sorgfalt nicht in eine Enge hinein zu führt und die möglicher-
weise den Blick für „Entdeckungen“ verstellt. Über diese Aussage offenbart sich die 
hier anstehende Herausforderung.  
Die Gestaltung eines qualitativen Auswertungsvorgehens bewegt sich stets im Span-
nungsfeld zwischen Forschungsabsicht bzw. Forschungsfragestellungen und Zielen, 
den Postulaten der Gegenstandangemessenheit, der Offenheit im Forschungsprozess, 
des Forscher-Gegenstands-Dialogs und gleichzeitig der notwendig werdenden Wahl 
einer bestenfalls allgemein anerkannten Analysemethode, die wiederum der Maßga-
be, systematisches, regelgeleitetes Vorgehen zu ermöglichen, entspricht. Die ein-
schlägige Literatur bildet dies in vielfachen Facetten ab (dazu z.B. Gläser, Laudel 
2004, 41ff). Die unten eingefügte Graphik zeigt das Spannungsfeld und öffnet Anläs-
se, das hier gewählte Vorgehen zu beschreiben und zu begründen. 
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Prämissen der Auswertungsgestaltung empirischer Textdaten  
in der vorliegenden Explorationsstudie 
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Abbildung 22: Datenauswertung als Herausforderung qualitativer Forschung
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Jeder der in der Graphik pointierten Aspekte ist für das qualitative Auswertungsvor-
gehen gleichermaßen unverzichtbar wie eigenaktiv und „eigensinnig“.  
So anregend dies scheint, ergibt sich jedoch daraus die potentielle Möglichkeit eines 
gegenseitigen Widerspruchs. Mayring (2002, 149f.) erwähnt beispielsweise als „Fall-
strick qualitativer Forschung“ eine „blinde“ Anwendung fertiger Instrumente, wenn-
gleich diese eine gesicherte Grundlage für Überprüfbarkeit und Verallgemeinerbar-
keit der Ergebnisse liefern könnten. Mit anderen Worten: Dem Bedarf nach der re-
gelgeleiteten, systematischen Anwendung einer elaborierten, allgemein anerkannten 
Auswertungsmethode käme ein fertiges Instrument entgegen, gleichzeitig aber ergä-
be sich die Gefahr, dem Postulat der Gegenstandsangemessenheit ggf. nicht zu ent-
sprechen. Ein ähnlicher Konflikt öffnet sich aus der Abwägung der Nutzung eines 
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 Betrifft (1), (2), (3), (4), (5), (6): 
vgl. zu (1) Kap.2.1 und Kap. 6.1 
vgl. zu (2) z.B. Mayring 2002, 29 / Mayring 2008a, 42 
vgl. zu (3) z.B. Brüsemeister 2000, 33f. / Moser 2003, 21 / Gläser, Laudel 2004, 26ff. / Flick 2010, 
27f. 
vgl. zu (4) z.B. Mayring 2002, 1f.  
vgl. zu (5) z.B. Lamnek 1995,17f. / König, Zedler  2002, 165f.   
vgl. zu (6) z.B. Mayring 2008, 45 / Przyborski, Wohlrab-Sahr 2010  
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„fertigen Instrumentes“ im Abgleich mit dem Postulat der Offenheit, das prinzipiell 
ein inhaltliches Umdenken und nicht zuletzt einen möglichen Methodenwechsel im-
plizierte. Gleichermaßen problematisch könnte sich die Bestrebung, ein formuliertes 
Ziel erreichen zu wollen, in Konkurrenz mit dem Postulat, einen offenen Dialog mit 
dem Forschungsgegenstand zu führen, auswirken. Mayring (2002) schreibt im Rah-
men der Vorstellung verschiedener Verfahren qualitativer Analyse: 
„Ein allzu sklavisches Benutzen der hier zusammengestellten Verfahren läuft al-
so Gefahr, den Gegenstand durch die Methode zu vereinheitlichen, zu verzerren. 
Denn eigentlich erfordert jeder Forschungsgegenstand seine eigene, spezifische 
Erkenntnismethode“ (Mayring 2002, 149).  
Flick (2010, 511ff.) weist seinerseits darauf hin, dass es generell keinen Sinn mache, 
eine bestimmte qualitative Methode als die einzig wahre und zutreffende Methode zu 
betrachten. Vielmehr sei Forschung methodisch auf Reflexion hin zu planen und 
aufzubauen. Er wendet ein:  
„Ansätze, die sich als festgelegte und genau definierte Paradigmen verstehen, 
verstellen eher den Weg zum Gegenstand, als dass sie notwendigerweise neue 
und angemessene Zugänge dazu eröffnen“ (Flick 2010, 516).  
So hält Flick (2010) vor allem für wichtig, in Analogie zum Vorgehen in Medizin 
oder Psychotherapie auch für qualitative Forschung die Frage der Indikation zu klä-
ren; d.h. zu hinterfragen, wann welche Methoden für welchen Gegenstand, für wel-
che Untersuchungsgruppe und welches Untersuchungsfeld angemessen sind (vgl. 
ebd. 512). Dabei bezieht sich nach Flick die Reflexion dieser Fragestellungen nicht 
allein auf eine Entscheidung für eine bestimmte Methode qualitativen Forschungs-
vorgehens sondern auch auf die „im Prozess getroffenen methodischen Entscheidun-
gen in ihren Konsequenzen und ihrem Einfluss auf die Daten und die Erkenntnisse, 
die gewonnen werden“ (ebd. 515). 
Somit galt es hier, die Konstruktion eines spezifischen Auswertungsvorgehens zu 
rezeptieren, das die Ansprüche qualitativer Forschung weitestgehend integriert und 
parallel Vorkehrungen in das Verfahren einbaut, die destruktive Wirkungen von be-
sagten potentiellen Widersprüchen zu vermeiden helfen.  
Für die vorliegende Studie wurde, dies bedenkend, ein Weg gewählt, der den Aus-
wertungsprozess in einzelnen, aufeinander aufbauenden Schritten allmählich entwi-
ckelt. Dabei folgt dieser Weg dennoch nicht ausschließlich einer strikt linearen Vor-
gehensweise sondern vermittelt über einen zirkulären Ablauf zwischen vorherigem 
und folgendem Schritt
110
. Die Räume vor/zwischen den einzelnen Auswerungsse-
quenzen werden, um dies sicher zu stellen, jeweils regelhaft dazu genutzt, Zwischen-
ergebnisse festzustellen und zu beschreiben. Deren Stimmigkeit im Sinne der Ziel-
setzung des vorherigen Auswertungsschrittes wird abgeglichen, Inhalte hinsichtlich 
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 Hierzu sei verwiesen auf die Ausführungen von Flick anlässlich des „Berliner Methodentreffens“ 
2007. Flick diskutiert das Forschungsvorgehen unter der Überschrift  „Qualitative Forschung als Pro-
zess - Stationen und Entscheidungen“ als Weg, der beständig Entscheidungen verlangt. Diese sind für 
jeden Schritt, hier jede Station, mit Blick auf die vorherigen so zu justieren, dass die folgenden sinn-
voll angebunden werden können (siehe www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/ 
archiv/video/mittagsvorlesung-2007). 
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möglicher Impulse für die weitere Datenauswertung reflektiert. Die aus dem Dialog 
mit den Ergebnissen des getanen Auswertungsschrittes hergeleitete Standortbestim-
mung und deren Interpretation wird daraufhin Grundlage für die Bestimmung und 
Begründung des weiteren Weges, d.h. für inhaltliche und strategische Entscheidun-
gen. Vor diesem Hintergrund wird das Ziel des jeweils folgenden Schrittes in Rück-
bindung an die ursprünglichen Forschungsfragestellungen definiert, ggf. neu defi-
niert und ein geeignetes, selbstredend auch erkenntnistheoretisch, anschlussfähiges 
methodisches Vorgehen ausgewählt bzw. zugeschnitten. Es öffnen sich damit zwi-
schen den Auswertungsschnitten auf Reflexion und Interpretation ausgerichtete, in 
der Verfahrenskonstruktion abgesicherte Räume eines am Gegenstand orientierten 
Verstehensprozesses, eines Prozesses also, auf den jegliche sozialwissenschaftliche 
Forschung abzielt und der methodisch ermöglicht werden muss (vgl. Gläser, Laudel 
2004, 30).
111
 Die angefügte Graphik gibt zur Konstruktion des Vorgehens einen 
komprimierten Überblick.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 23: Strukturelle Konstruktion des Auswertungsprozesses  
Die Konstruktion des Vorgehens innerhalb des Auswertungsprozesses vereinbart nun 
Zielgerichtetheit bzgl. der Forschungsabsichten, Anknüpfung an Erfahrungen und 
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 Gläser, Laudel (2004) diskutieren als methodologische Prinzipien sozialwissenschaftlicher For-
schung das Prinzip der Offenheit, die des theorie- und regelgeleiteten Vorgehens. Als weiteres Prinzip 
besprechen die Autoren das Prinzip vom Verstehen als Basishandlung sozialwissenschaftlicher For-
schung. Dies beinhaltet, Verstehen als Leistung zu betrachten, die im Forschungsprozess unverzicht-
bar zu erbringen und deren Realisierung auch methodisch abzusichern ist. „Das Prinzip vom Verste-
hen als Basishandlung reduziert sozialwissenschaftliche Forschung nicht auf Verstehen, sondern be-
handelt Verstehen als eine für jeden sozialwissenschaftlichen Forschungsprozess konstitutive Leistung 
des Forschers“ (Gläser, Laudel 2004, 26ff.). 
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Vorwissen mit Offenheit und Dialog, weil eine wiederkehrende Chance der inhaltli-
chen und methodischen Neuorientierung regelhaft einbezogen wird. Über diesen 
Weg kann der Gegenstandbezug begleitend kontrolliert werden, d.h. eine mögliche 
Dominanz der Auswertungstechnik zu Ungunsten des Gegenstandbezugs kann be-
grenzt werden. Die Anwendung elaborierter Verfahren qualitativer Forschung oder 
deren Teilaspekten ist ebenso möglich wie eine begründete Abkehr davon und eine 
stattdessen kreative Weiterentwicklung der Analysestrategie ggf. also ein spezifi-
scher Zuschnitt des sich anschließenden Schrittes. 
Im Folgenden wird der Auswertungsprozess für die hier vorliegende Studie chrono-
logisch nachgezeichnet. Teilergebnisse/Ergebnisse werden zu Gunsten der Lesbar-
keit zusammenfassend bzw. beispielhaft dargestellt. Weitere Darstellungen und Spu-
ren des Prozesses finden sich jeweils in den Anlagen. Darüber hinaus werden ent-
sprechend der oben dargelegten Verfahrenskonstruktion zum Auswertungsvorgehen 
Impulse, Interpretationen und Folgerungen sowie davon abgeleitete strategische Ent-
scheidungen für den Fortgang der Auswertung dargestellt und diskutiert.  
9.1.1 Aufbereitung der Daten 
Grundlage der qualitativen Auswertung bilden einerseits umfangreiche Daten in 
Form von Textmaterial, andererseits die Bilder der Figurenskulpturaufstellungen und 
deren Ergebnisse zur Auswahl der Interviewpartnerinnen (s.Anlagen: Teil II / 8, 10, 
11, 14, 15, 16, 17, 18, 19). 
9.1.2 Texte 
Die Gespräche mit den Erziehern und Erzieherinnen wurden aufgezeichnet und 
transkribiert. Weil hier die inhaltlich-thematische Ebene absolut im Vordergrund 
steht, wurde, angelehnt an Mayring (2002, 85ff.), eine Übertragung in normales 
Schriftdeutsch vorgenommen. Um mehr Lesbarkeit zu erreichen, wurde der Stil ins-
gesamt geglättet, Satzbaufehler wurden behoben. Die konkreten Transkriptionsregeln 
orientieren sich im Wesentlichen an dem von Dresing u.a. (2006) entwickelten Sys-
tem (s. Anlagen: Teil II / 7). Über die Transkriptionsarbeit entstand Textmaterial im 
Umfang von ca. 350 DinA4 Seiten incl. der Seiten, die die Figurenskulpturtaufstel-
lungen abbilden. 
9.1.3 Aufstellungsbilder 
Die Figurenskulpturaufstellungen der Erzieherinnen wurden auf einem vorbereiteten 
Rasterblatt dokumentiert und im Anschluss an die Erhebungen jeweils in eine digita-
le Form übertragen (s.Anlagen: Teil II / 5). Die offen besetzbaren Figuren erhielten 
Kürzel entsprechend ihrer Zuordnung. Diese erschließen sich im Folgenden jeweils 
in der Legende zum konkreten Aufstellungsbild.  
Ein Beispiel (IP12) für die Art der Aufbereitung aller Aufstellungsbilder ist unten 
eingefügt. Dabei wurden wie in dem Beispiel unten jeweils zwei Schritte des Auf-
stellens einzeln abgebildet. Zunächst ist (Schritt 1) das Ergebnis der Aufstellungsar-
beit zur Frage nach aktuellen Kontakten einzusehen und darauf dasjenige Aufstel-
lungsbild (Schritt 2), das die Figuren in Beziehung zum Kindergarten setzt, zu denen 
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die Erzieherin einen Kooperationskontakt als erwartbar resp. wünschenswert erachte-
te. Die Pfeile in den Abbildungen, gekennzeichnet durch Kürzel, stehen jeweils für 
eine ausgewählte und aufgestellte Symbolfigur.
112
 Sie nehmen jeweils die Positionen 
ein, die ihnen die aufstellende Erzieherin zugeordnet hat. 
9.2 Datenanalyse-Schritt I  
Die Erzieherinnen waren gebeten worden, aus einer Auswahl von benannten und 
unbenannten Figuren ein Beziehungsbild aus Kindergarten und Kooperationspartnern 
aufzustellen. Die Instruktion beinhaltete zunächst, jene Kontaktpartner auszuwählen, 
zu denen zum Erhebungszeitpunkt ein aktueller Kontakt bestand und daraufhin jene 
potentiellen Partnerfiguren aufzubauen, zu denen der Kontakt aus Sicht der Erziehe-
rinnen für erwartbar resp. wünschenswert gehalten wurde. Dabei sollten die Erwar-
tungen an die Qualität des Wunschkontaktes aus aktueller Sicht in dem Aufstel-
lungsbild zum Ausdruck kommen.  
Die Erzieherinnen wurden im Anschluss daran gebeten, zu berichten und zu erklären, 
was sie jeweils mit ihrer Aufstellung ausdrücken wollten. Durch die freie Wahl der 
aufzustellenden Figuren ergab sich ein von den Befragten quasi eigenkonstruierter 
„Gesprächsleitfaden“, an dem entlang von der Kooperationspraxis berichtet wurde. 
Die entstandenen sechzehn Gesprächstranskripte bezogen sich also einerseits inhalt-
lich auf die individuell aufgestellten Beziehungsbilder, andererseits unterschieden sie 
sich jedoch insofern, als dass die Konstellationen der aufgestellten Kooperations-
partner individuell abwichen und somit jeder transkribierte Erzieherinnenbericht In-
formationen zu unterschiedlichen Partnern enthielt. 
Vor diesem Hintergrund wurde der Einstieg in die Datenanalyse mit einer doppelten 
Zielsetzung verknüpft, nämlich 
1. mit der Absicht, die Forschungsfrage „Mit wem kooperieren Erzieherinnen im 
Elementarbereich?“ sowohl fallbezogen als auch fallübergreifend zu beantworten 
2. mit der Auflösung der Fallbezogenheit und einem neuen fallübergreifenden Zu-
schnitt der analytischen Untersuchungsbereiche (vgl. Brüsemeister 2000, 37), die 
erlauben, einzelne Beziehungslinien zwischen Kindergarten und bestimmten Ko-
operationspartnern des medizinischen oder psychosozialen Hilfesystems in den 
Blick zu nehmen
113
 
                                                          
112 KIND = KIND, Kindergarten = KIN, Schule = SCH, Mutter = MUT, Vater = VAT, Ergotherapie 
= ERG, Logopädie/Sprachtherapie = LOG, Frühförderung = FRÜ, Kinderarzt/Kinderärztin = KIA, 
Facharzt/Fachärztin = FAA, Sozialpädiatrisches Zentrum = SPZ, Psychologe/in/Psychotherapeut/in = 
PSY, Familien-/Erziehungsberatungsstelle = FAM, Jugendamt = JUG, Gesundheits-/Sozialamt = 
AMT, Seelsorge/ kirchliche Dienste = SSO, Ernährungsberatung = ERB. Zudem sind Figuren ohne 
Definition verfügbar, die, sollten sie genutzt werden, jeweils ein passendes Kürzel erhalten, das in der 
Legende der konkreten Aufstellung aufgeschlüsselt wird.  
113
 Im Folgenden wird immer dann von Beziehungslinien gesprochen, wenn Bezüge zwischen KIGA 
und einer spezifischen Gruppe von Kooperationspartnen (z.B. KIGA – Jugendamt, KIGA – Ergothe-
rapie etc.) gemeint sind. „Beziehungslinien“ werden als empirische Einheit, d.h. als „Fälle“ betrachtet 
und bilden die Grundlage für jede weitere Analyse.  
  
1
4
8 
 
 
Abbildung 24: Beispiel- Figurenskulpturaufstellung in zwei Schritten / IP 12 
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Um den beschriebenen Absichten zu folgen, wurden die Aufstellungsbilder zunächst 
gesichtet. Sie enthielten Informationen zu zweierlei Qualitäten des Kontaktes mit 
Kooperationspartnern aus dem medizinischen und psychosozialen Hilfesystems.  
1. Aktuelle Kontakte 
2. Wünschenswerte Kontakte 
Zudem ergaben sich Informationen, die, zumindest aus der Gruppe der angebotenen 
benannten Figuren, jene Kooperationspartner identifiziert, zu denen kein Bezug be-
stand. So konnten gleichzeitig jene Kooperationspartner gelistet werden, die unter 
3. Kein Bezug 
zu subsummieren waren.  
Zudem war eine eingehende Prüfung des gesamten transkribierten Textmaterials nö-
tig, um abzuklären, ob während des Gespräches mit den Erzieherinnen Kooperati-
onspartner in der einen oder anderen Kategorie genannt wurden, sich aber nicht im 
Aufstellungsbild wiederfanden. Der Sichtung der Aufstellungsbilder hatte von daher 
ein Abgleich mit dem originalen Textmaterial zu folgen.  
Angelehnt an diese Überlegungen wurde die Entscheidung getroffen, zunächst aus 
dem Originaltext die zu bestimmten Kooperationspartnern auffindbaren Äußerungen 
zu extrahieren. Hier wurde die Auffassung von Gläser und Laudel (2004) zu Grunde 
gelegt, die folgendermaßen lautet:  
„Wir verwenden den Begriff Extraktion, um den Unterschied zu „Kodierung“ 
von Texten deutlich zu machen: Kodierung indiziert den Text, um ihn auswerten 
zu können; sie macht also den Text und Index zum gemeinsamen Gegenstand der 
Auswertung. Mit der Extraktion entnehmen wir dem Text Informationen und wer-
ten diese Informationen aus“ (Gläser und Laudel 2004, 193).  
So wurden diejenigen Aussagen, die sich auf gleiche Kooperationspartner bezogen, 
aus dem Textmaterial heraus gefiltert, d.h. nach erwähnten Kooperationspartnern 
sortiert und in Aussagenclustern zusammen gefasst.
114
 Über diesen Weg konnte je-
weils für die Fallebene rekonstruiert und dokumentiert werden, welcherart fallspezi-
fischen Bezüge erwähnt worden waren. Der detaillierte Abgleich mit den individuel-
len Aufstellungsbildern konnte im Anschluss erfolgen. Gleichzeitig ergaben sich 
fallübergreifende Informationen. Es entstand ein Überblick über das Spektrum der 
Kooperationspartner, d.h. es erschloss sich, welche Kooperationspartner bzw. Institu-
tionen eher spezifische Kontakte einzelner Kindergärten ausmachen, welche hinge-
gen übereinstimmend für die meisten oder sogar alle Kindergärten als Kontaktpartner 
relevant sind.  
                                                          
114
 Die Benennung der Einzelinterviews der Haupterhebung beginnt unter Berücksichtigung der vier 
als Vorerhebung durchgeführten Gespräche bei „5“. Hinter dem Kürzel „IP“ verbirgt sich der Begriff 
„Interviewpartner“.  
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9.2.1 Datenanalyse-Schritt I: Diskussion / Begründung des Auswertungs-
schrittes  
Der Einstieg in die Datenanalyse musste sich ausrichten auf die Kompatibilität mit 
der ursprünglichen Forschungsfrage: Mit welchen Partnern oder Institutionen koope-
rieren die befragten Erzieherinnen innerhalb ihres beruflichen Feldes? Der For-
schungsabsicht war dazu eine Antwort geschuldet. Aus dem ersten Auswertungs-
schritt ließen sich entsprechende Aussagen über benannte Kontakte ableiten. Zudem 
wurde erkennbar, gegenüber welchen Kooperationspartnern Wünsche bzgl. eines 
Kontaktes besprochen wurden.  
Im Zuge des ersten Auswertungsschrittes sollte gleichzeitig ein neuer Zuschnitt der 
Untersuchungsbereiche erfolgen, der sich von der ursprünglichen Fallebene der Ein-
zelgespräche und Einzelergebnissen abwendet und sich in dem horizontalen Modus 
spezifischer Beziehungslinien bewegt.  
16 GESPRÄCHSTRANSKRIPTE 
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Extraktion der Aussagen aus 16 Interviews 
getrennt für die Beziehunglinien 
Der neue Zuschnitt der analythischen Untersuchungsbereiche 
besteht aus Aussagenclustern, die sich jeweils auf die Kooperation  
des Kindergartens mit einer speziellen Gruppe von Kooperationspartnern bezieht. 
Abbildung 25: Vom Einzelfall zur Beziehungslinie 
Der beschriebene Arbeitsschritt ermöglichte somit die Auflösung der Fallebene und 
komprimierte einen fallübergreifenden Zuschnitt des Textmaterials, das sich nach 
Beziehungslinien ordnen ließ.  
Dies ist folgendermaßen zu begründen:  
In Kapitel 5.1 wurde die Bedeutsamkeit subjektiver Deutungen im Kontext interdis-
ziplinärer Zusammenarbeit besprochen. Dazu gehörten, um es nur grob zu skizzieren, 
die Fragen nach thematischen Orientierungen, Wahrnehmungsschwerpunkten und 
Kommunikationsstilen von Vertretern unterschiedlicher Berufsgruppen, d.h. die nach 
der Anschlussfähigkeit institutionalisierter und professionalisierter Paradigmen (vgl. 
Kardoff 1998, 211) im Kooperationsprozess.  
Weil angenommen wird, dass es nicht unerheblich für das Gelingen bzw. den Aufbau 
von Barrieren ist, mit welcher Berufsgruppe Erzieherinnen jeweils zusammen arbei-
ten bzw. nicht zusammen arbeiten, war für jeden weiteren Auswertungsschritt unver-
zichtbar, jene Aussagen herauszufiltern und zu bündeln, die eine tiefere Auseinan-
dersetzung mit Bezügen vom Kindergarten zu den jeweils einzelnen Berufsgruppen 
ermöglichen.  
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9.2.2 Ergebnisse I  
Zunächst sei ein Gesamtüberblick über die Nennungen der Gesprächspartnerinnen 
gegeben. Hier wird ersichtlich, welche Kooperationspartner in der Aufstellung und 
dem sich anschließenden Bericht der Erzieherinnen auf welche Weise eine Rolle 
gespielt haben. Einige Einzelnennungen sind darüber hinaus erfasst. Im Detail zeigt 
die unten eingefügte tabellarische Übersicht welche Kooperationspartner jede der 
befragten Erzieherinnen ausgewählt hat bzw. welche unabhängig von dem verfügba-
ren Figurenangebot erwähnt wurden.  
Folgt man, ausgehend von der Zelle, in der eine einzelne Interviewpartnerin vermerkt 
ist, z.B. IP 5, der Vertikalen und gleicht die Eintragungen hier mit der ebenfalls ver-
tikal aufgelisteten Folge aller erwähnten Kooperationspartner ab, ist z.B. für IP 5 
(Interviewpartnerin 5) folgendes ablesbar:  
Aufgestellt wurden im ersten Schritt der Arbeit, in dem nach aktuellen Kontakten 
gefragt wurde, Figuren für das Kind (KIND), Schule (SCH), Mutter (MUT), Vater 
(VAT), Ergotherapie (ERG), Logopädie (LOG) und Gesundheitsamt (AMT), was 
aus der Kennzeichnung -A-(für AUFGESTELLT) in den jeweils zuzuordnenden Zel-
len ersichtlich wird.  
Das große -W-, das auf der Vertikalen unter IP 5 zweimal auftaucht, steht dafür, dass 
die Symbolfigur Kinderarzt/Kinderärztin (KIA) und die für das Jugendamt (JUG) auf 
die Bitte hin aufgestellt wurde, Partner auszuwählen, zu denen ein Kooperationskon-
takt wünschenswert wäre.  
Die mit einem MINUS ( - ) versehenen Felder zeigen, zu welchen Kooperationspart-
nern während der Aufstellung bzw. dem sich anschließenden Gespräch kein Bezug 
hergestellt wurde, weder im Sinne aktueller Kontakte noch im Sinne wünschenswer-
ter Kontaktaufnahme.  
Auf gleiche Weise ist die Wahl jeder Interviewpartnerin erschließbar. Einige der 
Befragten haben Partner erwähnt und aufgestellt, die sich nicht in der angebotenen 
Figurenauswahl befanden, was ebenfalls vermerkt wurde. Graphiken, die die Bezüge 
zu den jeweils einzelnen Kooperationspartnern detailliert aufschlüsseln, finden sich 
in den Anlagen (Teil II / 8).  
Der unten angefügten Tabelle schließen sich Details an, die über die Einbeziehung 
der Figur des Kindes Aufschluss geben. Die Hinzunahme dieser Figur wurde nicht 
von allen Befragten gewählt, bestand doch die Aufgabe darin, die Kooperations-
partner des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems aufzustellen. Gleich-
wohl ist es jeder Erwähnung wert, was die Erzieherinnen dazu bewegt hat, das Kind 
in die Aufstellung hinein zu nehmen. Dies ist über die Niederschrift originaler 
Kommentare dazu einsehbar. 
  
1
5
2 
 IP 5 IP 6 IP 7 IP 8 IP 9 IP 10 IP 11 IP 12 IP 13 IP 14 IP 15 IP 16 IP 17 IP 18 IP 19 IP 20 
KIND X   X X X  X X  X X  X  X 
KIN Die Figur für „Kindergarten“ wurde von allen Interviewpartnerinnen aufgestellt 
SCH A A A A A A A A - A A A A A A A 
MUT A A A A A A A A A A A A A A A A 
VAT A A A A A A A A A A A A A A A - 
ERG A W A A - A A A W A A A W W - A 
LOG A W A A A A A A W A A A W W - W 
FRÜ - W W A - - W W W A W A W - W A 
KIA W W A A - A A W W W A A W A W W 
FAA - - - A - A A W - W A A - - - W 
SPZ - - W A - - - A W A A A W W - W 
PSY - W W A W W W W W - - A - W W W 
FAM - - - A W W A W W A A A W A A W 
JUG W W A A W W W A W A A A A A A W 
AMT A W - A - A W W W A A A A A A W 
SSO - - - - - A A - - A - - A A - - 
ERB - W - - - - A - W A - - - A A - 
Zahnprophylaxe  A               
Oma, Opa      A  A         
Fachkolleginnen         A        
Sozial-, Arbeitsamt       A          
Team, Leitung       A          
Fachberatung         A  A      
Ausbildungsstätte          A       
KIGA-Förderverein            A     
Museumspädagogik              A   
Bücherei              A   
Legende: A  =  Es besteht aktueller Kontakt / W = Kontakt wäre wünschenswert / - = Kein Bezug ---KIND = KIND / Kindergarten = KIN / Schule = SCH / Mutter = MUT / Vater = VAT / 
Ergotherapie = ERG Logopädie = LOG / Frühförderung = FRÜ / Kinderarzt/ Kinderärztin = KIA / Facharzt/ Fachärztin = FAA / Sozialpädiatrisches Zentrum = SPZ / Psychologe/in/ Psycho-
therapeut/in = PSY / Familien-,Erziehungsberatungsstelle = FAM / Jugendamt = JUG / Gesundheitsamt = AMT / Seelsorge/ kirchliche Dienste = SSO / Ernährungsberatung = ERB 
Abbildung 26: Kooperationspartner in den Aufstellungen  
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KIND: aktuelle Kontakte, wünschenswerte Kontakte, kein Bezug  
Viele der befragten Erzieherinnen (10 von 16) nahmen zu Beginn der Aufstellungs-
arbeit neben der Figur für die Herkunftseinrichtung Kindergarten von sich aus das 
Kind in das Bild auf. Hier seien unabhängig von weiteren Auswwertungsschritten 
zunächst die Kommentare dazu eingefügt, um einen Überblick zu den Gedanken 
herzustellen, die die Erzieherinnen dazu bewegt haben, das KIND in die Aufstellung 
zu intergrieren. 
Kommentare:  
 „Da nehme ich doch erstmal das Kind, weil das das Wichtigste ist, mit 
dem ich arbeite und wo Hilfe angesagt ist. Also ist das Kind für mich 
wichtig. Ohne Kind habe ich auch keine Arbeit. Also das Kind muss 
schon vorhanden sein. Wichtig ist mir, dass ich immer neben dem Kind 
bin. Mir ist immer nur wichtig, dass sich die Kinder bei mir wohl fühlen. 
Dass sie gerne kommen Das ist so mein Motto: Erst das Kind und über-
haupt und dann mal gucken. Dann gucken wir mal, ob wir die [mit „die“ 
sind die Figuren verschiedener Kooperationspartner gemeint; Anm. der 
Autorin] überhaupt in Anspruch nehmen müssen“ (IP5). 
 „Im Mittelpunkt steht für mich das Kind“(IP8). 
 Die Erzieherin stellte die Figur „Kind“ erhöht auf und begründete dies: 
„...um zu verdeutlichen, dass ich den größten Kontakt zu dem Kind ha-
be“ (IP9).  
 „Also, hauptsächlich geht es ja eigentlich um das Kind. Der Kindergar-
ten ist es, der in diesem Kreislauf das Ganze ein bisschen verbindet und 
halt auch dem Kind den Rücken stärkt, das Kind praktisch ein Stück auf 
seinem Lebensweg begleitet“(IP10).  
 „Ich habe das Kind in die Mitte des Feldes gesetzt. Und habe dann ge-
guckt, wer dem Kind und mir, weil ich am Kind bin, am nächsten ist“ 
(IP12). 
 „Wie ich schon sagte, das Kind ist Mittelpunkt von allem. Das möchte 
ich auch gerne ein bisschen erhöht darstellen, weil das finde ich eben 
einfach das Wichtigste, das Kind ganz individuell zu betrachten, jedes 
Einzelne mit seinen Vorerfahrungen, mit denen es in den Kindergarten 
kommt oder in die Krippe. Da finde ich wichtig, wirklich ganz dicht am 
Kind zu sein, das Kind wirklich individuell zu betrachten. Ja, wir sind 
ganz enge Bindungspersonen für die Kinder. Also wir sind wirklich in 
den Stunden, in denen sie hier sind, die engste Bezugsperson, der Be-
zugspersonersatz, den sie sonst zu Hause haben. Und von daher gehört 
das für mich ganz eng dazu“ (IP13).  
 „Ja, das Kind steht für mich eindeutig im Mittelpunkt und sollte es auch 
sein, weil um das dreht es sich halt hauptsächlich. Und der Kindergar-
ten, das sind wir als Team, das eindeutig dem Kind zugewandt ist“ 
(IP15). 
 „Also für uns steht das Kind absolut im Mittelpunkt, deswegen auch auf 
einem Podest“ (IP16). 
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 Die Erzieherin stellt die Figuren und kommentiert die Aufstellung: 
„Dann nehme ich mal das Kind und seine Eltern, Vater und Mutter in 
den Mittelpunkt“ (IP18). 
 „Ja, der Kindergarten ist dem Kind zugewandt. Weil er die Bedürfnisse 
des Kindes im Fokus hat. Also wir als Institution haben die Bedürfnisse 
des Kindes im Fokus“ (IP20). 
9.2.3 Dialog I: Ergebnisreflexion, Interpretation, Folgerungen,  
Entscheidungen zum Forschungsvorgehen 
Sämtliche befragte Erzieherinnen stehen in aktuellem Kontakt zu den Eltern der be-
treuten Kinder, insbesondere deren Müttern.
115
 Die Schule als Folgeinstitution des 
Kindergartens wird als obligatorischer Kooperationspartner, zu dem aktuelle Kontak-
te bestehen, benannt. Nur eine Erzieherin mit dem Hauptarbeitsbereich in einer U3-
Gruppe berichtete nicht von aktuellen Kontakten zur Schule.
116
 Es zeigt sich in die-
sem Ergebnis nicht zuletzt, dass Ansprüche an die pädagogische Arbeit im Elemen-
tarbereich, die bzgl. der Zusammenarbeit mit Eltern und Schule im Rahmenplan für 
Bildung und Erziehung im Elementarbereich (Bremen) sowie dem Orientierungsplan 
für Bildung und Erziehung (Niedersachsen) transportiert werden, zum Alltag gehö-
ren.
117
 Über deren Qualität allerdings ist damit noch keine Aussage gemacht.  
Jeweils 10 von 16 Befragten stehen in aktuellem Kontakt zu Logopäden und Ergo-
therapeuten. Gleichzeitig wünschen sich annähernd alle anderen Erzieherinnen Ko-
operationskontakte. 9 von 16 Erzieherinnen kooperieren aktuell mit dem Jugendamt, 
alle anderen halten den Kontakt dorthin für wünschenswert. Ebefalls 9 Befragte ha-
ben aktuellen Kontakt zum Gesundheitsamt, weitere fünf halten hier einen Kontakt 
für wünschenswert. Für annähernd alle der 16 befragten Erzieherinnen sind Famili-
enberatungsstellen und Kinderärzte/Kinderärztinnen als Kooperationspartner präsent, 
wobei nur etwa die Hälfte der Erzieherinnen von aktuellen Bezügen berichtet, wäh-
rend die anderen Kooperation ausdrücklich als wünschenswert bezeichnen. Fünf Er-
zieherinnen von 16 unterhalten Kontakte zu Sozialpädiatrischen Zentren, ebenso 
viele zu Fachärzten, vier zu Experten der Ernährungsberatung. Für einen jeweils gro-
ßen Anteil der Befragten, ein Drittel, die Hälfte bis zwei Drittel spielen diese Berei-
che des medizinischen Systems aber im Alltag keine Rolle. Einige Erzieherinnen, 5 
von 16, stehen in Kooperationskontakten zu Kirche, kirchlichen Diensten, Seelsorge. 
Dies ist direkt an die Trägerschaft der Kindergärten gekoppelt, in der die jeweils Be-
fragten beschäftigt sind. Alle anderen befragten Erzieherinnen, 11 von 16, pflegen 
hier keinerlei Kontakte und äußern auch dahin gehende Wünsche nicht. Die Erwäh-
nung der Frühförderung als Kooperationspartner zeichnet ein besonders bemerkens-
                                                          
115
 Ein Überblick über die Häufigkeit der Nennungen mit Bezug auf alle Kooperationspartner und auf 
die Kategorien „Aktueller Kontakt (A)“, „Wünschenswerter Kontakt“ (W) und „Kein Bezug (-)“ fin-
det sich im Anhang  (Teil II / 8).  
116
 Zur vertiefenden Auseinandersetzung  s. Carle, Samuel (2007) / Carle, Grabeleu-Szczes, Lever-
mann (2007)  
117
 Siehe Rahmenplan für Bildung und Erziehung im Elementarbereich, Freie Hansstadt Bremen, 
(2004, 37f.): Zusammenarbeit mit Eltern, Übergänge schaffen / siehe Orientierungsplan für Bildung 
und Erziehung, Niedersächsisches Kultusministerium (2005, 42ff.): Erziehungspartnerschaft mit El-
tern, Zusammenarbeit von Tageseinrichtung und Grundschule. 
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wertes Bild. Hier pflegen 4 von 16 Erzieherinnen aktuelle Kontakte. Gleichzeitig 
besprechen zudem 8 von 16 der Befragten diesen Kontakt als wünschenswert. Nur 
vier von 16 Erzieherinnen beziehen sich während des Erhebungsgespräches gar nicht 
auf Kontakte zur Frühförderung. Ähnlich verhält es sich mit den Bezügen zu nieder-
gelassenen Psychologen/Psychologinnen. Nur 2 von 16 Erzieherinnen stehen in ak-
tuellem Kontakt, 10 von 16 wünschen sich jedoch Zusammenarbeit. Lediglich 4 von 
16 einbeziehen diesen potentiellen Kooperationspartner gar nicht. Neben den bespro-
chenen Beziehungen wurden lediglich vereinzelt Kooperationskontakte mit der 
Fachberatung, (2 von 16) und zu Großeltern (2 von 16) erwähnt. In den Erhebungs-
gesprächen wurde darüber hinaus jeweils von einer befragten Erzieherin die Koope-
ration mit der eigenen ehemaligen Ausbildungsstätte, der regionalen Bücherei, ande-
ren Fachkolleginnen, Team und Leitung, dem Kindergartenförderverein, dem muse-
umspädagogischen Dienst des örtlichen Museums und dem Sozialamt angesprochen. 
Es kann an dieser Stelle resümiert werden, dass, legt man spezielle Einzeläußerungen 
vorerst bei Seite, sich drei zumindest tendenziell unterscheidbare Hauptgruppen von 
Kooperationspartnern heraus kristallisieren, die durch jeweils spezifische Varianten 
gelebter, erwünschter bzw. für die Befragten unbedeutende Kontakte voneinander 
abweichen.
118
  
Gruppe 1: Aktuelle Kontakte überwiegen Kontaktwünsche – Präsenz hoch 
Aktuelle, aktive 
Kontakte 
 >  Kontaktwünsche  >  Kein Bezug 
Abbildung 27: Relationen - Aktuelle Kontakte, Kontaktwünsche, kein Bezug - Gruppe 1 
Zur ersten Gruppe von Kooperationspartnern (Eltern, Schule, Jugendamt, Logopädie, 
Ergotherapie, Gesundheitsamt) bestehen häufig, teilweise sogar generell aktuelle 
Kooperationsbezüge. Aktuelle Bezüge überwiegen vor dem bloßen Wunsch nach 
Kontakt. Für annähernd alle Erzieherinnen sind diese Partner präsent.
119
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 Hier sei betont, dass die Erhebungsmethode lediglich als Kommunikationsmedium verstanden 
wird, das Nähe zum Thema herzustellen wünschte (vgl. Kapitel 7.1). Die angestellten Folgerungen 
bzw. Interpretationen basieren somit auf „Momentaufnahmen“ dessen, was die Erzieherinnen berich-
teten. Gleichwohl lenken sie den Blick auf möglicherweise wertvolle Inhalte zur Reflexion von Ko-
operationsbeziehungen. Sehr deutlich wird, was Brüsemeister (2000, 18) beschreibt: „Auch die Me-
thoden der Sozialforschung selbst legen bestimmte „interpretative“ Blickwinkel nahe, obwohl sie nur 
Werkzeuge für die soziologische Theorie darstellen. Aber es liegt nun mal in der Natur von Werkzeu-
gen, dass man mit ihnen in einem bestimmten Bereich gut arbeiten kann (mit dem Hammer lässt sich 
ein Nagel einschlagen, aber kein Garten umgraben). In dieser Hinsicht „interpretieren“ die Werkzeuge 
soziale Wirklichkeiten auf unterschiedliche Weise [...].“ 
119
 Präsenz ist hier gemeint als „spielt eine Rolle“, „daran wird gedacht“. Es wird also davon ausge-
gangen, dass Kooperationspartner, selbst wenn Erzieherinnen lediglich den Wunsch nach Kontakt 
äußern und nicht über aktuell bestehende Kooperationsbeziehungen berichten, dennoch präsent im 
Sinne von „relevant“, „wichtig“, „bedacht“ sind. 
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Gruppe 2: Kontaktwünsche überwiegen aktuelle Kontakte – Präsenz hoch 
Aktuelle, aktive 
Kontakte 
 <  Kontaktwünsche  >  Kein Bezug 
Abbildung 28: Relationen - Aktuelle Kontakte, Kontaktwünsche, kein Bezug - Gruppe 2 
Zu der zweiten Gruppe potentieller Kooperationspartner (Kinderarzt/Kinderärztin, 
Familienberatung, Frühförderung, Psychologe/Psychologin, SPZ) besteht hingegen 
weit weniger häufig bis kaum Kontakt, wobei gleichzeitig jedoch ein großer bis mitt-
lerer Anteil der Erzieherinnen Kooperationsbezüge wünscht. Somit ist auch hier die 
Präsenz der Kooperationspartner hoch. Allerdings ist der Anteil der befragten Erzie-
herinnen, der den Kontakt zu den Kooperationspartnern als wünschenswert bezeich-
net ebenso groß bis weit größer als jener, der von aktuellen Kooperationsbezügen 
berichtet. 
Gruppe 3: Kein Bezug entspricht bzw. überwiegt aktuelle Kontakte und Kon-
taktwünsche – Präsenz niedrig 
Aktuelle, aktive 
Kontakte 
 >  Kontaktwünsche  <  Kein Bezug 
Abbildung 29: Relationen - Aktuelle Kontakte, Kontaktwünsche, kein Bezug - Gruppe 3 
Die Vertreter einer dritten Gruppe potentieller Partner (Facharzt/Fachärztin, Ernäh-
rungsbratung, Kirche) werden von einem großen Teil der Befragten (8 bis 11 von 16) 
gar nicht in die Erhebungsgespräche aufgenommen, aktuelle Kontakte bestehen zu 
maximal einem Drittel, Wünsche bzgl. eines Kontaktes nur wenige bis keine.
120
 Die 
weitere Annäherung an die Beantwortung der gestellten Kernfragestellungen erfor-
derte an dieser Stelle eine Zwischenentscheidung, die einerseits eine sinnvolle Re-
duktion der Aufgabenstellung zum Ziel hatte, andererseits der Ausrichtung des wei-
teren inhaltsanalythischen Vorgehens dienen sollte. 
Auswahl der Beziehungslinien zur weiteren Bearbeitung 
In 16 Figurenskulpturaufstellungen und den anschließenden Gesprächen mit den pä-
dagogischen Fachkräften wurden insgesamt 23 verschiedene Institutionen bzw. Ex-
perten/Expertinnen als Kooperationspartner des Kindergartens erwähnt. 14 davon 
wurden von mehr als zwei Fachkräften einbezogen. Unter diesen wurden sechs aus-
gewählt, die in die detaillierte Auswertung aufgenommen wurden. Dabei wurde da-
                                                          
120
 Als „Mitnahmegewinn“ aus der Auseinandersetzung mit diesen ersten Ergebnissen kann entzogen 
werden, dass Achtsamkeit entwickelt werden muss bzgl. der hier erschlossenen Beziehungsvarianten. 
Reflexionsfragen an Erzieherinnen könnten somit folgende sein: 
 Welcherart Impulse setzen aktive Kooperationsbeziehungen zu bestimmten Kooperationspartnern in 
Gang?  
 Worin unterscheiden sich diese Impulse gegenüber jenen, die eher spärliche aktuelle Beziehungen 
zu Partnern herausfordern, mit denen aber gleichzeitig deutliche Wünsche hinsichtlich Koopera-
tionskontakten in Verbindung gebracht werden?  
 Was führt dazu, dass potentielle Kooperationspartner nur eine geringe Rolle im Alltag der elemen-
tarpädagogischen Praxis spielen? 
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rauf geachtet, ein möglichst breites Spektrum derjenigen Professionen zu erfassen, 
die mit großer Wahrscheinlichkeit Berührungspunkte mit dem Elementarbereich ha-
ben. Ersichtlich wurde dies aus der Präsenz, die bestimmte Kooperationspartner für 
die befragten Erzieherinnen hatten, repräsentiert durch:  
1. Aktuelle Kontakte überwiegen Kontaktwünsche - Präsenz hoch (Gruppe 1) 
2. Kontaktwünsche überwiegen aktuelle Kontakte - Präsenz hoch (Gruppe 2) 
Diese Maßnahme ist einerseits der Reduktion des Arbeitsumfanges im Rahmen der 
hier von einer Person zu bewältigenden Leistung geschuldet, andererseits der aus-
drücklichen Konzentration auf vielbesprochene Kooperationspartner. Im Sinne einer 
Strategie, die mit „weniger ist mehr und tiefer“ überschrieben werden könnte, wurde 
die Entscheidung getroffen. Zudem wird erwartet, dass gerade und vorrangig in Be-
zug auf die vielbesprochenen Kooperationspartner Ergebnisse generiert werden kön-
nen, die in hinlänglicher Reichweite maßgeblich für die grundsätzliche Beantwor-
tung der Forschungsfragestellungen tauglich sein können. Ausgewählt wurden dieje-
nigen Kooperationspartner, die wesentliche Repräsentanten des potentiellen Koope-
rationsnetzwerkes sind:  
 Schule - pädagogische Regeleinrichtung (Gruppe 1) 
 Kinderarzt / Kinderärztin - medizinischer Bereich (Gruppe 2) 
 Ergotherapeut / Ergotherapeutin - Bereich medizinischer Assistenzberufe  
(Gruppe 1) 
 Familienberatung - Beratung (Gruppe 2) 
 Psychologe / Psychologin - psychologisch-therapeutischer Bereich (Gruppe 2) 
 Jugendamt - Jugendhilfe (Gruppe 1) 
Wichtig war hier zudem, Kooperationspartner zu erfassen, hinter denen sowohl öf-
fentliche Organisationen unter kommunaler und freier Trägerschaft, typische non-
profit-Institutionen als auch privat-wirtschaftlich geführte Institutionen stehen. Auf 
der Basis dieser Auswahlentscheidung wurde die Auseinandersetzung mit der kon-
kreten inhaltlichen Fortsetzung der Analyse der sechs „Fälle“ fortgeführt. 
Personale Systemtheorie als theoretisches Modell 
Dem weiteren Herangehen an jeden Fall, d.h. jedes Aussagenclusters zu einer be-
stimmten Beziehungslinie, lag die Annahme zu Grunde, dass die Bezüge zwischen 
Kindergarten und den jeweiligen Kooperationspartnern dann gewinnbringend aus-
gewertet werden können, wenn eine systemische Perspektive den Blick auf die Daten 
anleitet. Im Zentrum stand die Frage nach Entstehung und Erhaltung von Kooperati-
onsbarrieren, also jenen Problematiken, die im Kontext angemahnter Kooperation 
möglicherweise Diskrepanzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit entfachen. Die 
ordnende und thematisch fokussierende Ausrichtung der Arbeit am Textmaterial 
wurde deshalb an jene Empfehlungen angelehnt, die König und Volmer (vgl. 2005, 
44ff.) als geeignet für die Diagnose von Problemlagen innerhalb sozialer Systeme 
geben und die sich an der Personalen Systemtheorie nach Bateson (siehe Kap. 6.2) 
orientieren.  
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„Indem Bateson Personen als Elemente sozialer Systeme definiert, werden Sys-
temtheorie und Hermeneutik verknüpft: Personen werden als Subjekte verstan-
den, die sich ein Bild von der Wirklichkeit machen und auf der Basis dieses Bil-
des handeln“ (König, Zedler 2007, 197).121  
Diese Orientierung an der Personalen Systemtheorie schlägt die Brücke zwischen 
einer systemischen Perspektive und der Forschungsabsicht. König und Zedler (2007, 
206) betonen dazu, es sei ein Vorteil der Systemtheorie in der Tradition von Bateson, 
dass es sich um ein Konzept handele, das die Bedeutung, die Personen einer Situati-
on geben, als zentrale Grundannahme heraus stellt. Die Überzeugung, dass Systeme 
gleichzeitig von Interaktionsstrukturen bestimmt seien, lenke den Fokus zudem auf 
die Verhaltensebene und auf die möglicherweise beobachtbaren Verhaltensregelmä-
ßigkeiten. Hintergrund für eine dementsprechende Auswahl der „Blickrichtung“ im 
Auswertungsprozess war insofern nicht zuletzt der Einfluss, der in diesem Konzept 
der Wirkmacht subjektiver Deutungen von Akteuren eines sozialen Systems als mit-
verantwortlich für Problemlagen zugeschrieben wird. Danach werden Handlungen, 
in der vorliegenden Untersuchung geht es um die Mitwirkung am Zustandekommen 
bzw. am Erhalt von Kommuniksations- und Kooperationsbarrieren in der interinstitu-
tionellen Zusammenarbeit, moderiert durch subjektive Deutungen (vgl. König, 
Vollmer 2005, 56).
122
 
Situation  Subjektive Deutung  Handlung 
Abbildung 30: Wirkmacht subjektiver Deutung 
Darauf basierend musste ein zielgerichtet einsetzbares Suchraster Übersetzung in den 
Auswertungsprozess finden, das jene Informationen aus dem Datenpool heraus zu 
filtern vermag, die zur Beantwortung der Fragestellungen (s.o.) erforderlich sind. 
9.3 Datenanalyse-Schritt II  
In Übersetzung der Fragestellungen zur Diagnose sozialer Systeme nach König und 
Volmer, angelehnt an die Grundannahmen der Personalen Systemtheorie nach Bate-
son (s.o.), entstand folgende thematische Ordnung, die als Kodiersystem die Materi-
alanalyse für alle Beziehungslinien übereinstimmend anleitete:
123
 
  
                                                          
121
 Unter Hermeneutik versteht man im Allgemeinen das Auslegen und Verstehen von Texten. Aufga-
be der Hermeneutik ist es, den „Inneren Sinn“ aus einer Aufgabe, Text herauszufiltern (vgl. Lexikon 
für Psychologie und Pädagogik: http//lexikon.stangl/eu). Die ursprüngliche Hermeneutik beschäftigt 
sich mit der Auslegung von Texten und der Erklärung menschlichen Handelns. Dabei wird besonders 
auf die Problematik des Verstehens von Texten und deren Inhalt aufmerksam gemacht. Hermeneutik 
kann in den verschiedensten Wissensbereichen wie Volkswirtschaftslehre, Sozialwissenschaften als 
auch im religiösen Bereich u.v.a. angewendet werden.  
122
 vgl. auch Kriz 1999, 156 
123
 Es gilt, so König und Volmer, die Faktoren zu erkennen, die zu einem Problem geführt haben. 
Folgende Fragestellungen eröffnen diese Möglichkeit: Wer sind die für die Situation relevanten Per-
sonen? Was sind ihre subjektiven Deutungen? Welche sozialen Regeln gelten in dem System? Welche 
Verhaltensmuster bzw. Regelkreise bestehen? Welche Bedeutung besitzt die Systemumwellt? Wie 
war die bisherige Entwicklung? (vgl. König,Volmer 2005, 44)  
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Phänomenologische Ebene 
 Konkrete Erfahrungen / Kooperationsbeziehung  
 Explizite Regeln 
Deutungsebene  
 Annahmen zur Funktion, Bedeutung der Kooperationsinstitution / des 
Kooperationspartners  
 Annahmen bzgl. der Organisation der Kooperationsinstitution / des 
Kooperationspartners 
 Deutungen bzgl. der Person des Kooperationspartners  
 Deutungen bzgl. der eigenen Person / Rolle / Reaktion 
 Deutungen bzgl. der Beziehungsdynamik im Kontext von Kooperation 
 Annahmen bzgl. impliziter Regeln 
Im Überblick:  
IP5 IP6 IP7 IP8 IP9 IP10 IP11 IP12 IP13 IP14 IP15 IP16 IP17 IP18 IP19 IP20 
6 Beziehungslinien – Theoriegeleitete Extraktion relevanter Textteile 
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Phänomenologische Ebene 
Erfahrungen Erfahrungen Erfahrungen Erfahrungen Erfahrungen Erfahrungen 
Explizite Regeln Explizite Regeln Explizite Regeln Explizite Regeln Explizite Regeln Explizite Regeln 
Deutungsebene 
Funktion / 
Bedeutung 
Funktion / 
Bedeutung 
Funktion / 
Bedeutung 
Funktion / 
Bedeutung 
Funktion / 
Bedeutung 
Funktion / 
Bedeutung 
Organisation Organisation Organisation Organisation Organisation Organisation 
Kooperations-
partner 
Kooperations-
partner 
Kooperations-
partner 
Kooperations-
partner 
Kooperations-
partner 
Kooperations-
partner 
Eigene Person Eigene Person Eigene Person Eigene Person Eigene Person Eigene Person 
Beziehungs-
dynamik 
Beziehungs-
dynamik 
Beziehungs-
dynamik 
Beziehungs-
dynamik 
Beziehungs-
dynamik 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite  
Regeln 
Implizite  
Regeln 
Implizite  
Regeln 
Implizite  
Regeln 
Implizite  
Regeln 
Implizite  
Regeln 
Abbildung 31: Planungsüberblick: Theoriegeleitete Extraktion  
relevanter Textteile nach Beziehungslinien 
Entsprechend der entwickelten und am Material verankerten Kodierregeln wurden 
dem Ursprungstext jeweils bedeutungstragende Aussagen entnommen resp. extra-
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hiert (vgl. Gläser, Laudel 2004, 194ff.) und den Codes zugeordnet. In diesem Kon-
text war entschieden worden, einerseits die konkreten Wahrnehmungseindrücke ge-
sondert zu filtern, andererseits die über das Individuum als „Transformator“ entstan-
denen subjektiven Deutungen gezielt herauszuarbeiten.
124
 Wohl wissend, dass es sich 
damit um eine Segregation von Aussageninhalten mit zu erwartender Trennunschärfe 
handeln würde, sollte über die bewusst angelegte, künstliche Abgrenzung von tat-
sächlichen Erfahrungen/Ereignissen einerseits und Deutungen andererseits ermög-
licht werden, diese unterschiedlichen Aussagequalitäten voneinander abzuheben.
125
 
Damit war die Erwartung verbunden, dass sich charakteristische Merkmale von Deu-
tungen bzw. konkreten Erfahrungshintergründen in insgesamt klarerer Kontur abbil-
den würden.  
Unter dem Code „Phänomenologische Ebene“ wurden all jene Aussa-
gen/Aussagenteile erfasst, die aus der Sicht der Befragten Hinweise auf gegenwärti-
ges oder vergangenes Geschehen gaben. Die Bearbeitung der Phänomenologischen 
Ebene sollte allerdings gemäß der Forschungsfragestellung nicht im Kern der weite-
ren Auswertung stehen. Gleichwohl sollte durch deren Bearbeitung eine Projektsi-
onsfläche für das tiefere Verstehen subjektiver Deutungen vorbereitet werden. Der 
Code „Deutungsebene“ bündelte dem gegenüber die extrahierten Aussa-
gen/Aussagenteile, die subjektive Deutungen im Kontext des Bezuges zum jeweili-
gen Kooperationspartner enthielten. Eine gezielte Vertiefung des personenzentrier-
ten, systemischen Blickwinkels, die die unablässige gegenseitige Moderation von 
Wahrnehmungseindrücken und Deutungen in den Fokus zu nehmen beabsichtigte, 
wurde des Weiteren über die angegliederten Subcodes angestrebt. Auch dafür wur-
den Definitionen der Aussagenzuordnung in die Kodierleitfaden (s.u.) aufgenommen.  
Eine Version incl. vertiefender Erläuterung durch Ankerbeispiele ist in den Anlagen 
(Teil II / 9) zu finden. 
Kodierleitfaden: Zusammenfassender Überblick 
Phänomenologische Ebene - Konkrete Erfahrungen 
CODES KODIERREGEL 
Erfahrungen Aussagen, die reale Erfahrungen/Erlebnisse mit Kooperations-
kontakten und/oder mit Begleitumständen benennen - sowohl im 
Zusammenhang mit Fallgeschichten als auch im Kontext mögli-
chen fachlichen Austausches 
  
                                                          
124
 Die Benennung der Einzelinterviews der Haupterhebung beginnt unter Berücksichtigung der vier 
als Vorerhebung durchgeführten Gespräche bei „5“. Hinter dem Kürzel „IP“ verbirgt sich der Begriff 
„Interviewpartner“.  
125
 Betrifft die zu erwartende Trennunschärfe: Zu den wenigen theoretischen Aussagen, in denen fast 
alle modernen wissenschaftsphilosophischen Schulen übereinstimmen, gehört, dass es „keine Wahr-
nehmung geben (kann), die nicht von Erwartungen durchsetzt ist [...]“ (Lakatos 1982, 14, zit. nach 
Kelle, Kluge 2010, 19). 
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Explizite Regeln Aussagen, die nicht auslegbare, gültige Regeln mit Relevanz für 
die Kooperation zwischen KIGA und dem Kooperationspartner 
sowie mit Relevanz für die Steuerung des Kooperationsprozesses 
benennen. Welche Maßgaben/Gesetze sichern die Einhaltung 
welcher „Spielregeln“ im Kooperationsprozess?  
Deutungsebene - Hypothesen, Annahmen, Erklärungen 
CODES KODIERREGEL 
Funktion / Bedeutung 
 
Aussagen, die Grundannahmen zum moralischen, gesellschaftli-
chen, fachlichen Auftrag der Institution, zu der der Kooperati-
onspartner gehört, transportieren. 
Organisation 
 
Aussagen, die zu organisatorischen Abläufen der Institution, zu 
der der Kooperationspartner gehört, speziell im Kontext von 
Kooperation Hypothesen bilden, diese einschätzen, deuten, be-
werten. 
Kooperationspartner 
 
Aussagen, die bzgl. Verhalten und Einstellungen des Kooperati-
onspartners speziell im Kontext von Kooperation Hypothesen 
bilden, diese einschätzen, deuten, bewerten. 
Eigene Person 
 
Aussagen, die Rolle, Einstellungen, Reaktionen der eigenen Per-
son der Erzieherin im Kontext der Kooperationsbeziehung ein-
schätzen, deuten, bewerten. 
Beziehungsdynamik 
 
Aussagen, die zu Kooperationsprozessen zwischen KIGA und 
dem Kooperationspartner Hypothesen bilden, diese einschätzen, 
deuten, bewerten. 
Implizite Regeln 
 
Aussagen, die Hinweise auf implizite Regeln mit Relevanz für 
die Kooperation zwischen KIGA und dem Kooperationspartner 
sowie mit Relevanz für die Steuerung des Kooperationsprozesses 
geben.Welches Verhalten ist verlangt, erlaubt, verboten? Was ist 
zu tun, um erfolgreich zu sein? Was geschieht immer wieder 
oder nie?  
Abbildung 32: Kodierleitfaden: Zusammenfassender Überblick 
9.3.1 Datenanalyse-Schritt II: Diskussion / Begründung des  
Auswertungsschrittes  
Die definierte Fokussierung der Forschungsarbeit auf „Subjektive Deutungen“ von 
Erzieherinnen im Kontext kooperativer Bezüge in deren beruflichem Feld erforderte, 
Kompatibilität mit den Forschungsfragen herzustellen.
126
  
Dem folgte die Wahl des Vorgehens. Dabei wurde das Kategoriensystem, auf dem 
die Extraktion von Textteilen beruhen sollte, auf die theoretischen Vorüberlegungen 
aufgebaut. Insofern vermittelte es zwischen Theorie und Ausrichtung der Analyse, 
trug also einen begründeten „Filter“ an das Material heran. Es wurde sicher gestellt, 
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 Forschungsfragen: Wie bewerten Erzieherinnen die Aufgabenstellung, interinstitutionelle Zusam-
menarbeit zu entwickeln und zu pflegen? Wie erleben, deuten und bewerten die Erzieherinnen in 
Kindertageseinrichtungen die interinstitutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten Koope-
rationspartnern und welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich gelingender bzw. misslin-
gender Zusammenarbeit betrachtet? 
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dass theoretische Aspekte maßgeblich blieben und relevante von nicht relevanten 
Aussagen separiert werden konnten. Der „Filter“ bildete ein spezifisches Suchraster, 
das definierte, inhaltlich interessierende Aspekte aus der Fülle des Materials heraus-
löste (vgl. Lamnek 1995, 123).  
Gläser, Laudel (2004, 194f.) betonen, dass die Extraktion von Textsegmenten ein 
entscheidender Interpretationsschritt sei. Um festzustellen, ob relevante Informatio-
nen in einem Text enthalten sind, müsse interpretiert werden. Ebenso beruhe die Zu-
ordnung zu einer Kategorie auf Interpretationen des Textes. Das bedeute zugleich, 
dass in die Extraktion, trotz der dafür angebbaren Regeln, die Verstehensprozesse 
des jeweiligen Wissenschaftlers eingehen, sie also individuell geprägt sei. Die Ex-
traktionsarbeit vollzog sich somit zwar theorievermittelt und weitgehend kontrolliert, 
jedoch letztlich nach der Logik der Forscherin. 
9.3.2 Ergebnisse II 
Die inhaltlich-reduktive Vorgehensweise (Gläser, Laudel 2004, 194f.) incl. der Clus-
terung von inhaltstragenden Aussagen mündete in der beabsichtigten thematischen 
Strukturierung des Textmaterials. Nach der Extraktion der inhaltstragenden Textse-
gmente mit beschriebenem Suchraster wurde sichtbar, mit welcher Intensität die Er-
zieherinnen welche Aspekte zur Sprache gebracht haben.  
Um Missverständnissen vorzubeugen sei folgendes ausdrücklich erwähnt:  
Was darin anmutet wie ein quantitatives Ergebnis, soll lediglich zeigen, dass die ge-
setzten Codes für das interpretative Vorgehen gut griffen und eine für die Weiterar-
beit ausreichende Anzahl an Textsegmenten zu jedem Code für die beabsichtigte 
Weiterarbeit ergaben (s.Anlagen: Teil II /10).  
Graphiken zu jeder Beziehungslinie finden sich unter Anlagen Teil II / 11. Basis des 
Ergebnisses ist eine intensive interpretierende Auseinandersetzung mit dem verfüg-
baren Textmaterial, die sich an den Kodierregeln, die oben dargestellt wurden, eng 
verankerte.  
Sichtbar wurde: Die Erzieherinnen beschrieben durchaus konkrete Erfahrungen, die 
allerdings nur etwa ein Viertel der Gesprächsinhalte ausmachten. Greifbare, tatsäch-
lich festgeschriebene Regeln wurden insgesamt kaum erwähnt, während teilweise 
durchaus Vermutungen über verdeckte Regeln geäußert wurden. Deutungen und Ein-
schätzungen zum Verhalten und zu angenommenen Einstellungen des Kooperations-
partners, selbstoffenbarende Bemerkungen zur eigenen Person und Rolle sowie An-
nahmen zur Dynamik der Kooperationsbeziehungen nahmen zusammen genommen 
den breitesten Raum in den Gesprächen ein. 
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Abbildung 33: Anzahl der aufgefundenen Textsegmente nach Codes
127
 
Im Einzelnen öffnen sich, kurz zusammengefasst, folgende Inhalte: 
Phänomenologische Ebene 
 Konkrete Erfahrungen  
Die Erzieherinnen berichteten vor allem von konkreten Erlebnissen und 
Erfahrungen im Kontakt zum/zur Kinderarzt/Kinderärztin, zur Schule und zum 
Jugendamt. Weniger Textsegmente wurden für die Beziehungslinie 
Kindergarten-Ergotherapie und Kindergarten-Familienberatung aufgefunden. 
Sehr gering war die Anzahl jener Textsegmente, die sich auf konkrete Erlebnisse 
im Kontakt mit Psychologen/Psychologinnen bezogen. 
 Explizite Regeln  
In Relation zu den anderen Aspekten des Kodiersystems spielten 
festgeschriebene Regeln in den Gesprächen über die Aufstellungen eine überaus 
untergeordnete Rolle. 
Deutungsebene 
 Funktion, Bedeutung  
Bemerkungen bzgl. eigener Vorstellungen und Deutungen zum moralischen, 
gesellschaftlichen und/oder fachlichen Auftrag der Institution, zu der der 
jeweilige Kooperationspartner gehört, nahmen insgesamt wenig Raum ein, wobei 
allerdings Meinungen, die sich auf das Jugendamt bezogen, in ihrer relativ hohen 
Anzahl hervorstachen und jene, die sich mit dem Psychologen, als relativ gering 
auffielen.  
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 Organisation  
Transportierte Einschätzungen, die zu organisatorischen Abläufen der Institution, 
aus der der  Kooperationspartner stammt, Stellung nahmen, waren wiederum in 
Bezug auf das Jugendamt auffällig häufig. In ähnlichem Ausmaß äußerten sich 
die Erzieherinnen zu den Kooperationspartnern Schule und Ergotherapie. 
Hingegen fanden Bemerkungen zu den Kooperationspartnern 
Kinderarzt/Kinderärztin, Familienberatung und Psychologe/Psychologin kaum 
Erwähnung.  
 Kooperationspartner  
Deutungen zu Verhalten und vermuteten Einstellungen der Kooperationspartner 
waren insgesamt die häufigsten Inhalte der Gespräche über die 
Aufstellungsbilder. Hierzu konnten für jede Beziehungslinie mehrfach 
Textsegmente extrahiert werden. Schule und Jugendamt standen dabei 
hinsichtlich der Häufigkeit im obersten Bereich. Durchaus präsent zeigten sich 
die Anmerkungen über Kinderärzte und für den Bezug zu Ergotherapeuten. Nur 
relativ geringe Erwähnung fanden hingegen die Kooperationspartner 
Familienberatung und Psychologe/Psychologin. 
 Eigene Person  
Textsegmente mit Inhalten deutender Reflexionen zur eigenen Person, d.h. auch 
zur eigenen Rolle der Erzieherinnen, zu Einstellungen und Reaktionen im 
Kontext des Kooperationskontaktes konnten in hoher Anzahl im Material 
aufgefunden werden. In annähernd gleicher Intensität berichteten die 
Erzieherinnen über ihre Rolle, Reaktionen und Einstellungen in Bezug auf 
Kooperation mit Schule, Kinderarzt/Kinderärztin, Ergotherapie und Jugendamt. 
Der Kontakt zur Familienberatung und zum/zur Psychologen/Psychologin 
dagegen wurde in wesentlich geringerem Umfang aus subjektiver Perspektive 
reflektiert. 
 Beziehungsdynamik  
Persönliche Vermutungen zu musterhaften Kooperationsprozessdynamiken 
zwischen Kindergarten und den Kooperationspartnern übermittelten die 
Erzieherinnen in den Gesprächen vor allem für die Kontakte zur Schule und zum 
Jugendamt. In geringerem Ausmaß befassten sich die Erzieherinnen mit den 
Beziehungsprozessen im Kontakt zu Kinderärzten/Kinderärztinnen, 
Ergotherapeuten/Ergotherapeutinnen und der Familienberatung. Der Aspekt 
„Beziehungsdynamik“ im Kontext von Kooperation mit dem/der 
Psychologen/Psychologin blieb gänzlich unerwähnt. 
 Implizite Regeln  
Aussagen, die Hinweise auf verdeckte resp. implizite Regeln mit Relevanz für 
die Beziehungsgestaltung und die Steuerung des Kooperationsprozesses selbst 
geben, tauchten im Textmaterial sehr häufig für die Kooperationsbeziehungen zu 
Kinderärzten/Kinerärztinnen und Jugendamt auf, in geringerem Umfang für den 
Kontakt zu Schule und Ergotherapie. Implizite Regeln in der Zusammenarbeit 
mit der Familienberatung und dem/der Psychologen/Psychologin wurden nicht 
besprochen.  
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9.3.3 Dialog II: Ergebnisreflexion, Interpretation, Folgerungen,  
Entscheidungen zum Forschungsvorgehen 
Die ersten Schritte der Analyse dienten dazu, das erhobene Material zu ordnen. Da-
bei wurde zunächst zurück gegriffen auf die Unterscheidung zwischen aktuellen 
Kontakten und wünschenswerten Kontakten, wie sie über die Instruktion zur Figu-
renskulpturaufstelllung vermittelt worden war. Zugehörigkeiten zur Kategorie „Kein 
Bezug“ konnten zumindest für die Kooperationsbeziehungen zu jenen Partnern, die 
über die vorgefertigte Figurenauswahl verfügbar war, geschlussfolgert werden. Eine 
dementsprechende erste Ordnung basierte auf einem Abgleich der Aufstellungsbilder 
mit dem transkribierten Textmaterial. Die Forschungsfrage danach, welche Koopera-
tionspartner im Elementarbereich eine Rolle spielen, konnte im Rahmen der ange-
stellten Untersuchung sowohl für die Einzelfallebene als auch fallübergreifend be-
antwortet werden. Feststellbar war zudem, dass die Präsenz der Kooperationspartner 
in den Gesprächen mit den Erzieherinnen teilweise über aktuelle Bezüge, teilweise 
aber auch lediglich durch den Wunsch nach Kontakt und Kooperation initiiert schien.  
Dieses Ergebnis in Kombination mit weiteren theoretischen Vorüberlegungen verhalf 
zu der gezielten und begründeten Auswahl von sechs Kooperationspartnern, deren 
Beziehungen zum Kindergarten einer tieferen Betrachtung unterzogen werden soll-
ten. Die Einzelfallebene wurde zugunsten eines Wechsels in den Modus „Bezie-
hungslinie“ aufgelöst. Das jeweils zugehörige Textmaterial konnte im Folgenden 
getrennt nach Beziehungslinien neu geordnet werden.  
In enger Anlehnung an Grundannahmen der „Personalen Systemtheorie“, auf die 
wiederum die Fragestellungen zur Diagnose sozialer Systeme nach König und Voll-
mer (2005, 44) rückführbar sind, wurde ein theoriegeleitetes Suchraster bzw. ein 
deduktiv verwendbares Kodiersystem entwickelt, mit Hilfe dessen relevante Textse-
gmente regelgeleitet aus dem originalen Textmaterial extrahiert wurden.  
Im Ergebnis lagen Cluster von Textsegmenten für jede ausgewählte Beziehungslinie 
vor, die insofern als inhaltstragend erachtet werden konnten, als sie durch den Kodie-
rungsprozess gezielt thematischen Schwerpunkten zugeordnet worden waren. Konk-
ret also lagen damit jeweils Extrakte eines Filterprozesses des Originaltextmaterials 
vor, die getrennt für die Beziehungslinien auf der einen Seite Aussagen beinhalteten 
zu realen Erfahrungen und Erlebnissen mit spezifischen Kooperationskontakten, die 
auf der anderen Seite Aussagen zu Annahmen und Deutungen der Erzieherinnen für 
die spezifischen Kooperationskontexte enthielten. Des Weiteren zeigte sich nicht 
zuletzt an der Anzahl der aufgefundenen Textsegmente, dass das an das Textmaterial 
herangetragene Suchraster als gezielter, effektiver Filter wirkte. Zunächst nur den 
Umfang des extrahierten Analysematerials betreffend konnte von einer guten Basis 
für die weitere qualitative Textanalyse ausgegangen werden.  
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Abbildung 34: Anzahl der aufgefundenen Textsegmente als Basis der weiteren  
Analyse nach Kooperationspartnern 
Wenngleich damit eine ebenso gezielte wie formal taugliche Vorbereitung geleistet 
war, d.h. die Textteile, die für eine weitere Auswertung anstanden, herausgearbeitet 
waren, stand eine differenzierte Analyse der Textsegmente an dieser Stelle des Aus-
wertungsprozesses gleichwohl noch aus. Hier galt es, eine sinnvolle, dem Gegen-
stand angemessene methodische Herangehensweise auszuwählen.  
Die qualitative Inhaltsanalyse, wie sie von Phillipp Mayring zu Beginn der 1980er 
Jahre entwickelt wurde, gilt als inhaltsanalythisches Verfahren, das einerseits die 
Zielsetzung verfolgt, das Textmaterial über regelgeleitetes Vorgehen so zu reduzie-
ren, dass ein überschaubarer Corpus entsteht, das sich andererseits an der Komplexi-
tät von Informationen in einem Text und an dessen Verstehen orientiert. Das Verfah-
ren unterscheidet sich von der quantitativen Inhaltsanalyse dadurch, dass nicht Häu-
figkeit sondern Inhalt der in Texten enthaltenen Daten analysiert wird. (vgl. Gläser, 
Laudel 2004, 192f.).
128
  
Speziell die von Mayring beschriebene Technik der zusammenfassenden qualitativen 
Analyse reduziert über ein geregeltes Ablaufmodell das Material derart auf ein Ab-
bild des Grundmaterials, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben (vgl. May-
ring 2002, 115) und trotz Komprimierung der Texte einer interpretativen Weiterver-
arbeitung zur Verfügung stehen. Gerade diese Qualität des Verfahrens lässt erwarten, 
der Forschungsabsicht weiter konsequent folgen zu können. 
                                                          
128
 Die Inhaltsanalyse ist als quantifizierende Methode zur Analyse von Texten entstanden und wurde 
erstmals in den 1920er Jahren in den USA im Kontext kommunikationswissenschaftlicher Arbeit 
eingesetzt. In diesen Untersuchungen ging es um die Analyse von Häufigkeitsverteilungen des Auftre-
tens bestimmter Informationen in Zeitungs- und Zweitschriftenartikeln bzw. generell in Texten (Glä-
ser, Laudel 2004, 191f.). Zur Geschichte der Inhaltsanalyse vgl. z.B. Mayring 2008a, 11ff.  
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9.4 Datenanalyse-Schritt III 
Der formalen Aufbereitung von Texten und Aufstellungsbildern schlossen sich als 
Einstieg in die Auswertung zwei Schritte der Materialbearbeitung an, die jeweils 
ordnende Funktion hatten, sich aber in ihrer Qualität unterschieden. Zum einen wur-
den Textsegmente zu benannten Kontakten und Kooperationspartnern heraus gear-
beitet, um gezielt Aussagen zu der Frage, mit wem Erzieherinnen kooperieren, ma-
chen zu können. Gleichzeitig ergab sich damit die Grundlage, den Zuschnitt der Ana-
lysebereiche vom Einzelfall zur Beziehungslinie wenden zu können. Im Zuge dessen 
wurden sechs Beziehungslinien zur weiteren vertieften Bearbeitung ausgewählt. Zum 
anderen wurde vor dem theoretischen Hintergrund der „Personalen Systemtheorie“ 
nach Bateson (1995) und den darauf basierenden Empfehlungen zur Diagnostik sozi-
aler Systeme von König und Vollmer (2005, 44ff.), die einen Schwerpunkt auf die 
Relevanz von subjektiven Deutungen legen, ein Kategoriensystem entwickelt. Dieses 
Kategoriensystem übernahm die Aufgabe eines Suchrasters, mit Hilfe dessen ein 
weiterer ordnender, gleichwohl regelgeleiteter Zugriff auf das Datenmaterial vorge-
nommen wurde. Absicht war, damit die durch die weiteren Forschungsfragestellun-
gen definierte Analyserichtung gezielt vorzubereiten (vgl. Mayring 1988, 47 zit. nach 
Lamnek 1995, 208). Die Aussagencluster, die als Ergebnisse aus dem oben vorge-
stellten thematisch strukturierenden Kodiersystem hervor gingen, wurden in Anleh-
nung an die „Qualitative Inhaltanalyse“ nach Mayring (2008), speziell der Technik 
der zusammenfassenden Analyse, weiter bearbeitet. Eine zusätzliche Orientierung 
bot das inhaltsanalytische Vorgehen von Gropengießer (2008, 178ff.).  
Die Auswerungsschritte werden in beispielhaften Ausschnitten in den Anlagen (Teil 
II / 12) konkretisiert. Hier sollen die Regularien für das datenanalythische Vorgehen 
lediglich kurz skizziert werden: 
1. Jedes zu analysierende Textsegment (Analyseeinheit) wird aus Gründen der Zu-
gänglichkeit in eine redigierte Aussage überführt. Füllsel und Redundanzen wer-
den entfernt. Die im Dialog von Interviewpartner und Interviewer enstandenen 
Beiträge werden in eigenständige Aussagen des Interviewten unabhängig von de-
nen des Interviewers transformiert. Dabei wird der Kontext aufgenommen, 
gleichzeitig aber werden die relevanten Aussagen aus der ursprünglichen Ge-
sprächsituation isoliert (vgl. Gropengießer 2008, 179). 
2. Die redigierten Analyseeinheiten werden im Folgenden paraphrasiert. Sie werden 
als grammatisch geglättete, ganze Sätze formuliert. Eine Rücküberprüfung mit 
der ursprünglichen Analyseeinheit (Originalwortlaut der Transkription ggf. 
Tonaufzeichnung) wird vorgenommen.  
3. Quellenangaben, d.h. der Verweis auf den Ursprung der redigierten bzw. para-
phrasierten Textstelle, werden stets mitgeführt. 
4. Die herausgearbeiteten Paraphrasen bilden Paraphrasencluster, die dem ursprüng-
lichen Kodiersystem zugeordnet bleiben. Im gleichen Arbeitsschritt wird eine zu-
sätzliche Reduktion des Materials vorgenommen: Streichung bedeutungsgleicher 
Paraphrasen, Zusammenfassung von Paraphrasen ähnlicher Aussage. 
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5. Begleitend wird dokumentiert, wessen Aussagen jeweils hinter den zusammenge-
fassten, bedeutungsgleichen Paraphrasen stehen, d.h. welche und wie viele Inter-
viewpartnerinnen sich jeweils in speziellen Bereichen geäußert haben.    
6. Über eine detaillierte Bearbeitung des Materials werden in einem Verallgemeine-
rungsprozess des Weiteren Kategorien für die inhaltlichen Dimensionen zu jedem 
Code direkt aus dem paraphrasierten Material abgeleitet (vgl. Mayring 2008a, 
75).  
7. Zu jedem Code des ursprünglichen Kodiersystems werden Inhaltsdimensionen 
entwickelt und eine Zuordnung der Paraphrasen bei gleichzeitiger Redukti-
on/Bündelung des Materials vorgenommen. Die Inhaltsdimensionen werden je-
weils mit den zugehörigen Paraphrasen hinterlegt, was ihnen eine aufschlussrei-
che Tiefendimension verleiht. 
9.4.1 Datenanalyse-Schritt III: Diskussion / Begründung des  
Auswertungsschrittes 
In dem Verfahren, das hier für die weitere Analyse herangezogen wurde, konnten 
durch Auslassungen, Generalisierungen, Konstruktionen, Integrationen, Selektionen 
und Bündelungen Aussagen gewonnen werden, die das ursprüngliche Material para-
phrasierten und darüber die Erzieherinnenaussagen komprimierten. Die entstandenen 
Paraphrasencluster wurden unter Kategorien subsumiert, die induktiv am Material 
erschlossen wurden. Darüber entfalteten sich die inhaltlichen Dimensionen der Er-
zieherinnenaussagen, die, unterfüttert durch am Originalmaterial überprüfbare Para-
phrasen, zur Beschreibung und Interpretation der jeweils bearbeiteten Beziehungsli-
nie herangezogen werden können (vgl. Lamnek 1995, 209).  
Insgesamt konnte darüber „ein kleineres Netzwerk von Bedeutungseinheiten“ (May-
ring 2008a, 38) geflochten werden, das auf Grund der zunehmenden Verdichtung der 
inhaltlichen Gehalte eine metaperspektivische Sicht auf den Gegenstand des For-
schungsinteresses erlaubte. Diese schrittweise hergestellte Perspektive wird als uner-
lässliche Voraussetzung für die wissenschaftliche Fundierung jeden interpretativen 
Verstehens (vgl. Lamnek 1995, 202) betrachtet.  
Lamnek (1995) betont:  
„Der Forscher wendet mit der qualitativen Inhaltsanalyse eine wissenschaftlich 
modifizierte Form des alltagsweltlichen Fremdverstehens an, um aus der natura-
listischen, quasi-alltagsweltlichen Untersuchungssituation Handlungsmuster 
heraus zu filtern“ (Lamnek 1995, 202). 
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9.4.2 Ergebnisse III 
Sämtliche ausgewählte Beziehungslinien (s.u.) wurden entsprechend des dargelegten 
Prozederes ausgewertet.  
 Schule - pädagogische Regeleinrichtung 
 Kinderarzt / Kinderärztin - medizinischer Bereich  
 Ergotherapeut / Ergotherapeutin - Bereich medizinischer Assistenzberufe  
 Familienberatung - Beratung  
 Psychologe / die Psychologin - psychologisch-therapeutischer Bereich  
 Jugendamt - Jugendhilfe  
Auf dieser Basis wurde überblickbar, welche Kernaspekte bzw. zu welchen Themen-
bereichen die Erzieherinnen zu den vorgenommenen Figurenskulpturaufstellungen 
gesprochen haben. Eine kurze Zusammenfassung schließt sich an dieser Stelle an. 
Details sind ersichtlich in den Anlagen Teil II / 13.  
Eine Darstellung dessen soll hier zusammengefast werden. Der Einblick in die beab-
sichtigte weitere Entwicklung der Auseindersetzung mit dem gestellten Thema 
schließt sich bündig an.  
Überblick: Inhaltliche Dimensionen  
Phänomenologische Ebene 
 Erfahrungen / Explizite Regeln 
In jeweils leicht unterschiedlichen Färbungen bezogen sich die Erzieherinnen im 
Kontext konkreter Erfahrungen auf die Erwähnung von Beispielen zum Zustan-
dekommen von Kontakten (Kontaktimpulse, Berührungspunkte, Kontaktinitiati-
ve, Kontaktbedarfe). Ein weiteres wichtiges Thema war die Beschreibung von 
Wegen, Gestaltungsformen und konkreten Inhalten des Austausches (Kontakt, 
Austausch, Gemeinsames Handeln, Kooperationsinhalte, Kooperation im Alltag, 
Medizinische vs. pädagogische Entscheidungen, Vernetzung, Integration: The-
rapie/Pädagogik), wobei Erfahrungen mit dem Zugang bzw. Erreichbarkeit teil-
weise eine Rolle spielten (Ansprechbarkeit, Zugänglichkeit, Erreichbarkeit). 
Speziell für die Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt wurden konkrete Er-
fahrungen im Dreieck Kindergarten-Kinderarzt-Eltern/andere Dritte hervorge-
hoben. Zum Teil erwähnten die Erzieherinnen für die Kooperationsbezüge rele-
vante festgeschriebene Regularien. 
Deutungsebene 
 Funktion, Bedeutung 
Vor allem befassten sich die Einschätzungen und Deutungen der Erzieherinnen 
hinsichtlich der Funktion resp. Bedeutung des jeweiligen Kooperationspartners 
mit dem, was sie für deren Aufgaben und Verantwortlichkeiten im Allgemeinen 
wie auch im Rahmen der Kontakte zum Kindergarten halten (Aufgaben, Ver-
antwortung für gleiches Klientel, präsente Dienstleistung, Bedeutung für KIGA, 
Vernetzung Beteilgter, Verantwortlichkeit, Aufgabenfeld). 
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 Organisation 
In diesem Bereich äußerten die Erzieherinnen sehr detailliert ihre Vorstellungen 
und Deutungen davon, welche Einflüsse die Organisationen, die jeweils hinter 
den Kooperationspartnern stehen, auf die Kooperationsbeziehungen haben (Um-
gang Organisation/Kooperation, Professionelle Realität z.B. Ergotherapie hin-
sichtlich Dienstzeiten, Zugang bzgl. Kinderarzt, organisatorische Hindernisse, 
Organisation und Hilfequalität bzgl. Familienberatung, Qualität Kooperation). 
 Kooperationspartner 
Ihre Deutung zu Verhalten und Einstellung der Kooperationspartner bezogen die 
Erzieherinnen insbesondere auf konkrete Personen. Hier besprechen sie Ein-
schätzungen und Vermutungen zu deren Kooperationsbereitschaft, deren Moti-
ven und zu dem Stellenwert, den der Kindergarten für die jeweiligen Partner 
einnimmt (Kooperationsbereitschaft, Haltung und Umgang mit der Kooperati-
onsaufgabe und den Kooperationsanliegen, Interessen des Partners, Kontaktiniti-
ative, professionelles Engagement, Bedeutung KIGA). 
 Eigene Person 
Die Erzieherinnen berichteten einerseits von den Vermutungen zu Zusammen-
hängen zwischen Verhalten der Kooperationspartner und eigenen Gefühlen und 
Reaktionen (Effekte, Verhalten Kooperationspartner, Motivation/Demotivation, 
Zugewinn durch Kooperation). Sie stellten des Weiteren Vergleiche an zwischen 
vermuteter Einstellung des Kooperationspartners gegenüber Kooperation und 
der eigenen Haltung dazu (Haltung KIGA/Kooperation, Rolle KIGA, Koopera-
tion und Zeit). Wesentlichen Raum nahm zudem die Reflexion eigener Wünsche 
und Erwartungen ein (E erwartet, E wünscht). Die eigene Rolle und Vermutun-
gen zur Stellung des Kindergartens im Dreieck Kindergarten-
Kooperationspartner-Eltern war Thema in Bezug auf die Kooperationspartner 
Kinderarzt und Ergotherapie.  
 Beziehungsdynamik 
Inhalt der Berichte der Erzieherinnen waren hier deutende Konstruktionen von 
Interaktionsketten, die die jeweiligen Kooperationsbeziehungen auf vorherseh-
bare Weise (Wenn-dann-Konstruktionen) immer wieder bestimmen. Die Erzie-
herinnen besprachen darüber hinaus vermutete typische Interaktionsverläufe 
(Charakteristische Dynamik). Sie legten, ausgehend von der eigenen Erwartung 
zum Verhalten der Kooperationspartner, für sie vorhersagbare Effekte im Kin-
dergarten und deren Wirkungen auf die eigene Person dar (Effekte von Koopera-
tion bzw. Mangel an Kooperation, Kooperationsbereitschaft, Kontaktaufnahme, 
Erwartungen an Kontakt). 
 Implizite Regeln 
Verdeckte (implizite) Regeln übermittelten sich in den Erzieherinnenberichten 
vorrangig über deren Deutungen zu erwünschtem bzw. unerwünschtem Verhal-
ten der an Kooperation beteiligten Akteure, was wiederum Zuschreibungen ein-
schloss, welcherart Verhalten dem eigenen Anliegen gemäß Erfolg einbringen 
kann und welcherart Verhalten Misserfolg beschieden sein würde.  
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Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere  
Auseinandersetzung  
Die Tiefe und Intensität der Auseinandersetzung mit den Texten, die im Zuge der 
Exploration erforderlich war, führte zu einem überaus hohen Grad an Vertrautheit 
mit dem Datenmaterial. Gleichwohl ist es eine besonders herausfordernde Aufgabe, 
gewonnene Erkenntnisse, die sich nicht quantitativ ausdrücken lassen, in einer ver-
steh- und nachvollziehbaren Weise darzustellen. Dies ist in zweierlei Hinsicht 
schwierig. Zum einen sind die Zwischenergebnisse, die es darzustellen gilt, aus ei-
nem Prozess des Dialogs mit den Daten hervor gegangen, das heißt, aus einer sich 
über den Arbeitsfortgang hin zirkulär aufschichtenden Schrittfolge.
 129
/
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 Zum ande-
ren ist der Tatsache Rechnung zu tragen, dass das vorherrschende und übliche wis-
senschaftliche Ideal der Unabhängigkeit der Erkenntnis von der erkennenden Person, 
wie Breuer (2009, 120) schreibt, eine unrealistische Fiktion ist. Vielmehr sei jeder 
Erkenntnisprozess - auch der wissenschaftliche - an ein erkennendes Subjekt gebun-
den, also an dessen Positionen, Selektionen, Fokussierungen etc. (vgl. ebd.).
131
  
Für ein interpretativ orientiertes Vorgehen (Mayring 2002, 30), welches das qualita-
tive Forschungsparadigma ausdrücklich charakterisiert und welches hier vollzogen 
wurde, hat diese Sichtweise besondere Bedeutung, wird doch die Arbeit der For-
schenden als ebenso wichtig betrachtet wie die im empirischen Material enthaltenen 
Informationen.
132
/
133
 Im Hintergrund steht zudem der Gedanke, dass das Be-
schreiben der Erkenntnisse keineswegs einen ultimativ abgeschlossenen Forschungs-
prozess voraussetzt. Das Niederschreiben muss vielmehr immer auch gleichzeitig als 
Medium der Generierung von theoretischen Einsichten betrachtet werden, weil es zu 
deren Verdichtung und Präzisierung beiträgt (vgl. Hoffarth 2010). In diesem Sinne 
werden im Folgenden Ergebnisse in drei aufeinander aufbauenden Schritten präsen-
tiert, aus denen wiederum die Weiterentwicklung motiviert sein wird. 
1. Figurenskulpturaufstellungen 
Um den Kontakt zum Ursprung der Erzieherinnengespräche herzustellen, wird 
zunächst ein Überblick gegeben über das Ergebnis der jeweiligen Figurenskulp-
turaufstellungen, die in der vorliegenden Forschungsarbeit die Auseinanderset-
zung zum Thema interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation im Ele-
mentarbereich eröffnete. Die Erzieherinnen wählten in vorgegebenem Rahmen 
eine Position für sich/den Kindergarten und setzten den aktuellen resp. erwünsch-
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 Mayring führt die Thematik aus unter dem Titel „Forscher-Gegenstands-Interaktion“. „Nach quali-
tativem Denken“, so Mayring, „ist die Beziehung zwischen Forscher/in und Gegenstand nicht statisch. 
Der Forschungsprozess verändert sowohl den Forschenden als auch den Gegenstand und ist insofern 
als Interaktion bzw. Dialog aufzufassen“ (Mayring 2002, 31f.).   
130
 Das Vorgehen ist bekannt als „hermeneutischer Zirkel“ oder „hermeneutische Spirale“ (vgl. May-
ring 2002, 30). 
131
 Flick ( 2010, 29) benennt die Reflexivität des Forschers und der Forschung als Kennzeichen quali-
tativer Forschung: „Die Subjektivität von Untersuchten und Untersuchern wird zum Bestandteil des 
Forschungsprozesses.“  
132
 Breuer (2009, 116 ff.) thematisiert die Subjektgeprägtheit von Forschungsprozessen allgemein und 
kritisiert die Tatsache, dass diese üblicherweise in der sozialwissenschaftlichen Arbeit nicht explizit 
behandelt wird. Subjektbezogenheit besitze gleichwohl Einfluss, spiele allerdings eher im Hintergrund 
oder „hinter dem Rücken“ der Akteure eine Rolle und werde üblicherweise hier nicht reflektiert. 
133
 Zum Thema „Darstellung der Ergebnisse“ vgl. z.B. Flick 1995, 169.  
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ten Kooperationspartner dazu räumlich in Beziehung mit der Maßgabe, den Be-
zug nach eigener Einschätzung bestmöglich abzubilden. 
2. Deutungsspektrum:Gesamtbild  
Ein zusammenfassender Text, der die Varianten von Deutungen erfasst, die in 
den Gesprächen aufgetaucht sind, zeichnet des Weiteren ein Gesamtbild zu jeder 
Beziehungslinie nach. Das heißt, dass hier für jede bearbeitete Beziehungslinie 
bis zu 16 Einzelmeinungen zu einem Bild verknüpft werden, das das Spektrum 
der möglichen Deutungen im Kontext der Kooperationsbezüge aufzeigt. Einige 
ausgewählte Aussagen von einzelnen Erzieherinnen dienen hier der Illustration 
besonders markanter Details. Dabei besteht nicht der Anspruch, ein realistisch 
generalisierbares Abbild DER Meinungen und Deutungen DER Erzieherinnen 
über DIE jeweiligen Kooperationspartner zu erfassen. Ziel der Darstellung ist al-
so nicht, inhaltliche Tendenzen durch irgendwie geartete Häufigkeiten von Aus-
sagen einzelner Interviewpartnerinnen zu belegen. Vielmehr wird von den Perso-
nen abstrahiert, um aus den textanalytisch heraus gearbeiteten Ergebnissen ein 
möglichst facettenreiches Bild der Deutungsvarianten der jeweils behandelten 
Kooperationsbeziehung - hier Beziehungslinie - zusammen zu setzen. Der An-
spruch, der sich gleichwohl damit verknüpft, geht also über die Personen, deren 
Meinungen und eine quantitative Bewertbarkeit hinaus, will jedoch als Kernauf-
gabe qualitativer Forschung metaperspektivische Überblickbarkeit ermöglichen, 
um der Suche nach Mustern und Strukturen (vgl. Brüsemeister 2000, 23), die das 
Kooperationsphänomen möglicherweise hinterlegen, zuzuarbeiten. Die erstellten 
Texte wurden zugunsten eines anregenden Lesegewinns mit der Orientierung 
dienenden Unterüberschriften versehen.  
3. Graphische Rekonstruktion  
Dem schriftlich erfassten Gesamtbild des Deutungsspektrums (s.o.) schließen 
sich im dritten Schritt der Ergebnisdarstellung/Ergebnisse III jeweils Graphiken 
an, die das Kooperationsgeschehen auf der Ebene der Beziehungslinien in ihren 
Deutungsvarianten in kompakter gleichwohl weiter reduzierter Form verdichten. 
Sie bilden das Spannungsfeld zwischen konkreten Erfahrungen und subjektiven 
Deutungen ab und können auf folgende Weise „gelesen“ werden:   
Die oberere Hälfte jeder Graphik bildet die wesentlichen Aspekte von auf kon-
kreten Erfahrungen der Erzieherinnen basierenden positiven(grün) und negati-
ven(rot) Varianten der Beziehungsrealität zu den jeweiligen Kooperationspart-
nern ab. Der Bereich „Regeln“ ist zudem aufgenommen und wurde grau hinter-
legt.   
Die untere Hälfte jeder Graphik setzt dem wesentliche Aspekte bzw. inhaltliche 
Tendenzen subjektiver Deutungen, die der vorangegangene Text beschrieben hat, 
entgegen.
134
 Damit bietet die Graphik eine spezifische Form der Interpretation 
der Auswertungsergebnisse, die die Frage erfasst, wie die Situationen und die 
„Spielarten“ von Kooperationsgestaltung, die den Erzieherinnen begegnen, von 
ihnen in subjektive Deutungen übersetzt werden. Die Graphik soll dabei durch 
                                                          
134 ...auf der Basis der textanalythischen Befunde  
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die vertikale Gestaltung eine Assoziation zu einer Klaviatur nahe legen. Dies 
kann argumentativ folgendermaßen gestützt werden: Im Bild einer Klaviatur 
bleibend soll antizipierbar werden, dass sich je nach Kombination der „bewegten 
Tasten“ im Feld der Kooperation und je nach Betroffenheit einzelner Erzieherin-
nen eine Mixtur spezifischer Erfahrungen ergeben kann, die mit jenen subjekti-
ven Deutungen, Bewertungen, kausalen Attributionen korrespondieren, die die 
Erzieherinnen während der Untersuchung insgesamt offen gelegt haben. Der un-
tere Teil der Graphik stellt diese potentiell mögliche Mixtur subjektiver Deutun-
gen (in einer die inhaltlichen Tendenzen wiedergebenden Auswahl des Datenma-
terials) den möglichen Kombinationen unterschiedlicher qualitativer Erfahrungen 
gegenüber. Annahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners 
sind dabei grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot. 
Da hier die Betrachtung des Handlungsfeldes Kooperation insgesamt und nicht 
Einzelreaktionen im Fokus steht, ergibt sich ein kompakter „Schlüssel“ für ein 
Abbild der Wesensart des Kooperationsgeschehens auf der Ebene der jeweiligen 
Beziehungslinie.  
Ausgangspunkt für alle weiteren Überlegungen zum Thema soll und muss, dies sei 
bereits an dieser Stelle angekündigt, die Auseinandersetzung mit den Gemeinsamkei-
ten, den Mustern und generalisierbaren Strukturen der heraus gearbeiteten Wesenar-
ten der auf bestimmte Kooperationspartner bezogenen Beziehungsfelder sein. Dem 
widmet sich die vorgelegte Arbeit in den darauffolgenden Kapiteln in konsequenter 
Bezugnahme auf die hier generierten Zusammenhänge. 
9.4.2.1 Beziehungslinie Kindergarten-Schule 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten-Schule 
Fünfzehn von sechzehn befragten Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Koopera-
tion vom Elementarbereich aus stellten, erwähnten die Schule als aktuelle Kooperati-
onspartnerin. Nur in einem Gespräch wurde die Schule nicht erwähnt. Die Erziehe-
rinnen bildeten sämtlichst die nach eigener Einschätzung bestehende Qualität des 
Bezugs zur Schule ab. Keine Interviewpartnerin erwähnte die Schule als Kooperati-
onspartnerin, zu der Kontakt gänzlich fehlt, dieser aber wünschenswert wäre. Sicht-
bar wird an den auf dem Aufstellungsfeld gewählten Positionen für die Figur Schule 
(s.Anlagen: Teil II / 14), dass die Erzieherinnen sich selbst bzw. den Kindergarten 
auf dem verfügbaren Feld überwiegend mittig/fast mittig positionieren. Den Koope-
rationspartner Schule stellen sie gleichzeitig in Relation zur eigenen Position unter-
schiedlich weit entfernt auf, wobei zudem durch Zu- bzw. Abwendung differierende 
Beziehungsqualitäten Ausdruck finden. In zwei Aufstellungen werden Schulen in das 
Außenfeld gesetzt. Wiederum zwei Erzieherinnen nutzen die angebotenen Zusatz-
klötzchen, um die Schule in ihrer Bedeutsamkeit für den Kindergarten hervor zu he-
ben. Drei Interviewpartnerinnen bilden die unterschiedliche Kontaktqualität zu ver-
schiedenen Kooperationsschulen ab, indem sie Figuren für die Schule mehrfach mit 
in das Beziehungsbild hinein stellen. Die Kombination Nähe und direkte Zuwendung 
findet sich in keiner der Aufstellungen. Betrachtet man dazu die Aussagen der Erzie-
herinnen, die dem Code Deutungsebene / Kooperationspartner zugeordnet wurden, 
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verwundert das Fehlen der Kombination Nähe und Zuwendung zwischen Kindergar-
ten und Schule nicht.  
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten-Schule  
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Die Schule als Kooperationspartner wird überaus bedeutsam eingeschätzt.  
Die Schule sei so wichtig, weil sie im Anschluss an die Kindergartenzeit die obliga-
torische Folgeinstitution des Bildungswesens für alle Kinder ist. Grundsätzlich er-
achten die Befragten die aktive Teilnahme an Kooperation zwischen Kindergarten 
und Grundschule als unumgängliche Pflicht und Grundlage primarpädagogischer 
Arbeit. Alle Kindergartenkinder, so wird erwähnt, seien unausweichlich auf Schulre-
alität einzustimmen. Diese Aufgabe betrifft Kindergarten und Schule in gleicher 
Weise. Die Schule müsse über dies jene gesetzlich geregelten Auflagen, wie z.B. die 
Durchführung des Sprachfeststellungsverfahrens, sichern. Als gut und den Koopera-
tionsbestrebungen zuträglich sei, dass speziell im Arbeitsfeld Kindergarten kein 
Zweifel an der positiven Haltung aller gegenüber Kooperation bestehe. Die Fachkräf-
te ziehen bezüglich der Kooperationsbestrebungen zwischen Kindergarten und Schu-
le an einem Strang. Kooperation mit der Schule ermögliche den Kindern einen mög-
lichst angstfreien Übergang und verschaffe dadurch auch der Schule Arbeitserleich-
terung. Die Lehrer hätten jedoch darüber hinaus gehende eigennützliche Absichten, 
die sich auf eine möglichst günstige Planbarkeit zukünftiger Klassenzusammenset-
zungen beziehe. 
Zitat IP9: „Ja, also da gibt es eigentlich ganz unterschiedliche Vorstellungen da-
von, was jeweils Ziel ist. Von unserer Seite natürlich, dass die Kinder möglichst 
gut, möglichst - schadlos wäre falsch ausgedrückt - ...aber dass sie auf jeden Fall 
gut in der Schule ankommen, ohne dass sie da mit Angst hocken und Panik davor 
haben, wenn sie auf Toilette müssen. Und die Lehrerinnen, so war mein Eindruck 
jedenfalls, ich war auch auf zwei Sitzungen dabei, die gucken sich die Kinder 
mehr unter dem Aspekt an, wie sie wen zu welcher Klasse packen und was für sie 
am besten passt. Da sind irgendwie so unterschiedliche Ziele da, scheint mir je-
denfalls so.“  
Zudem werde die Zusammenarbeit mit der Schule vor der Einschulung auch deshalb 
als wichtig betrachtet, weil durch Informationen und differenzierte Einblicke in die 
Erfahrungen des Kindergartens der Gefahr vorgebeugt werden könne, dass Lehrer 
gegenüber einzelnen Kindern in einseitiges Schubladendenken verfallen.  
Nach eigener Einschätzung verfügen Erzieherinnen hier unbedingt über professionel-
le Kompetenz. Der Schule werden gut fundierte Informationen angeboten. Nähmen 
Lehrer einen interessierten Einblick in die berufliche Welt der Erzieherinnen, staunen 
sie über die Qualität der Inhalte elementarpädagogischer Arbeit.  
Zitat IP5: „Und wir haben dann noch so ein bisschen feedback bekommen von 
der Seite der Schule. Und dann haben wir nur gehört: Oh, was seid ihr weit. Oh, 
was seid ihr weit. Das läuft ja gut.“ 
Gleichzeitig besteht auf Seiten der Erzieherinnen Bedarf, die Inhalte der Schule bes-
ser einschätzen zu lernen, da das Wissen umeinander zu einer besseren Orientierung 
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im Dreieck Schule, Kindergarten und Eltern verhilft, was als positiver Effekt von 
Kooperation gedeutet wird. Ansprüche und Wünsche der Erzieherinnen an die Schu-
le gehen zunächst tendenziell in eine quantitative Richtung. Man wünscht mehr Kon-
takt, mehr Hospitationen, mehr Gespräche sowie eine kontinuierliche Begleitung. 
Initiative und Innovation sollte auch von Seiten der Schule eingebracht werden.  
Inhaltlich gehe es Erzieherinnen darum, über ihre eigene Arbeit berichten zu können 
und die Erwartungen der Schule kennen zu lernen. Eine intensivierte Form von Ko-
operation werde in Bezug auf Integrationskinder gewünscht wie auch in besonderen 
Einzelfällen, in denen früh Anlass zu Sorge besteht.  
Die Bewertung der Bedeutung von Kooperation weist von Seiten der Erzieherinnen 
auf höchste Aktualität hin.  
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Kann Zusammenarbeit in Gang gesetzt werden, so die Erzieherinnen, seien Koopera-
tionsinhalte vorbestimmt dadurch, sich zunächst kennen zu lernen, Kooperationsstra-
tegien zu entwickeln und das pädagogische Thema Einschulung als gemeinsames 
wahr zu nehmen. Vielfach gilt es, Wege zu entwickeln, um auf dem Feld „KIGA-
Schule-Kind-Eltern“ in Übereinstimmung agieren zu können. Deshalb ranken sich 
die Inhalte von Zusammenarbeit insbesondere um den Übergang vom Kindergarten 
in die Grundschule. Man findet sich zusammen, um Eindrücke zu einzelnen Kindern 
zu sammeln, sich dazu auszutauschen und ggf. eine gemeinsame einzelfallbezogene 
Übergangsbegleitung zu planen und zu gestalten.  
Kooperation im Alltag gelänge erfahrungsgemäß dann eher, wenn regelmäßige Aus-
tauschtreffen in verabredeten Zeittakten gesichert werden. Eine klare Delegation 
dieser Aufgabenstellung an benannte Kleinteams aus Schule und Kindergarten seien 
einer positiven Bewältigung der Kooperationsanforderung zuträglich. Unverzichtbar 
seien nach Meinung der Erzieherinnen Rückmeldungen von Seiten der Schule im 
Anschluss an die Einschulungsuntersuchung des Gesundheitsamtes. Gleichermaßen 
wichtig sei eine gemeinsame Reflexion im weiteren Kooperationsverlauf bzgl. der 
Weiterentwicklung ehemals im Kindergarten betreuter Kinder. Die schulische Seite 
müsse für die Ermöglichung dessen sorgen. Die Zusammenarbeit hinsichtlich dieser 
Inhalte sollte aus Erzieherinnensicht die Qualität wechselseitiger Beratung haben. 
Das hieße, dass einerseits der Kindergarten die Schule durch fallbezogenen Aus-
tausch unterstütze und Vorinformationen gäbe, andererseits die Schule den Kinder-
garten bzgl. angemessener Schulvorbereitung berate und Rückmeldungen zur weite-
ren Entwicklung der Kinder einbringe. Das sei dann mit größerer Wahrscheinlichkeit 
zu erfüllen, wenn Hospitationen der Schule im Kindergarten stattfänden, um die ge-
genseitige Unterstützung gezielter auszurichten und besser zu fokussieren. Koopera-
tion ermögliche aus Sicht des Elementarbereiches idealerweise eine Verbindung der 
jeweiligen pädagogischen Perspektiven. Ihrerseits zeigten sich Erzieherinnen grund-
sätzlich stets bereit, Lehrer Hilfestellung zu gewähren oder auch Hospitationsmög-
lichkeiten im Kindergartenalltag zu eröffnen.  
Zukünftige Erstklasslehrer sollen sich deshalb bereits vor der Einschulung in den 
Kindergartenalltag einbringen, so dass Informationsaustausch vor wie auch nach der 
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Einschulung stattfinden kann. Wenn Lehrer sich weit vor der Einschulung in den 
Kindergartenalltag einklinken, ist es für Erzieherinnen leichter, der Schule bzw. der 
zukünftigen Lehrkraft Hinweise zu geben. Als ein markantes organisatorisches Hin-
dernis von Kooperation deuten Erzieherinnen die lange Unklarheit bzgl. der zukünf-
tigen Besetzung der ersten Klassen in der Schule.  
Der pädagogische Sinn von Kooperation, vor allem des frühzeitigen Kontaktes der 
Kinder zur Schule werde ausgehöhlt, wenn durch personelle Unklarheit in der Schule 
den Kindern verunmöglicht wird, zu deren zukünftiger schulischer Bezugsperson 
direkten Kontakt aufnehmen zu können. Gelingende Kooperation im pädagogischen 
Alltag könne aus Erzieherinnenperspektive inhaltlich zudem generell daran gemes-
sen werden, ob sich die Institutionen gegenseitig auch für die Kinder öffnen und im 
Alltag Zugänglichkeit herstellen.  
Erfahrungsgemäß ergibt sich aber aus einer Kooperation auf der Fachkräfteebene 
nicht immer, dass die Schule es organisatorisch ermöglicht, die Kinder konkret z.B. 
über Besuche, gemeinsame Aktionen etc. einzubeziehen. Die Kinder aber sollten aus 
Sicht des Kindergartens im Alltag beide Institutionen als für sie offen erleben.  
Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Annäherung zwischen Schule und Kindergarten geschieht zum Beispiel, indem der 
Kindergarten eigene Vorstellungen und Wünsche formuliert, an die Schule heran-
trägt und im Zuge dessen die Gelegenheit erhält, die eigene pädagogische Arbeit 
vorzustellen.  
Die Kooperationsinitiative käme in diesem Fall vom Kindergarten her. Sie könne 
aber möglicherweise ebenso von der Schule ausgehen. Letzteres ergäbe sich bei-
spielsweise, wenn die Schule im Kindergarten zur Unterstützung der Bewältigung 
eigener Pflichtaufgaben, speziell der Erarbeitung der Schulbeobachtungsbögen, um 
Hilfe nachsuche. Tendenziell häufiger kämen Annäherungen an Kooperation jedoch 
aus der Initiative des Kindergartens. Dabei bedürfe es meist beständigen Drängens.  
Die Kooperationsbemühungen seitens des Kindergartens stoßen jedoch auf unter-
schiedliche Reaktionen. Möglicherweise werden Kooperationsbemühungen von Sei-
ten des Kindergartens vom gleichen Schulkollegium mit Entgegenkommen einerseits 
und Blockaden andererseits beantwortet.  
Blockaden seien dann zu erwarten, wenn die Weisung der Schulleitung nicht eindeu-
tig pro Kooperation ausfalle, d.h. dass erfahrungsgemäß mit der Akzeptanz der 
Schulleitung die Bereitschaft zur Anbahnung kooperativer Begegnungen zwischen 
Primar- und Elementarbereich stehe und falle. Die Schulleitung besitze insofern eine 
besondere Schlüsselposition. Ihre Abwehr von Kooperation könne sogar zur Aufgabe 
der Bemühungen des Kindergartens führen.  
Zitat IP10: „Jetzt ist es so, dass die neue Schulleitung ganz klar gesagt hat, ihr 
Aufgabenfeld sei die Schule und wenn der Kindergarten etwas will, dann soll er 
kommen. Aber sie kommt nicht zu uns, weil ihr Arbeitsplatz die Schule ist, genau-
so wie unser Arbeitsplatz der Kindergarten ist. Sie macht zwar einmal im Jahr 
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einen Elternabend im Kindergarten. Aber das ist dann in den letzten drei, vier 
Monaten, quasi erst dann, wenn schon Vieles gelaufen ist.“ 
Zudem bestünden verschiedene Hindernisse hinsichtlich der Kooperationsbereit-
schaft seitens der Lehrer, die vermutlich grundlegend in der mangelnden Akzeptanz 
und Motivation gegenüber der Aufgabe zu verorten seien.  
Zitat IP11: „Aber wenn ich jetzt so von meinem, speziell nur von meinem eigenen 
Gefühl ausginge, wie die mir persönlich begegnet sind und was ich für einen in-
tuitiven Eindruck hatte, dann würde ich sagen: Du brauchst mir jetzt nichts er-
zählen, ich weiß sowieso, wenn das Kind in die Schule kommt, ist es eine ganz 
andere Situation und ich mache das hier schon, ich brauche dich gar nicht. Gib 
mir mal eben die Liste, sag` mir mal eben, wer aus deiner Gruppe rüber kommt. 
Ich vergleiche das mal oder ich gleiche das mal eben mit meiner Liste ab und 
dann ist es auch vorbei.“ 
Kooperation mit dem Kindergarten bedeute wahrscheinlich für die Seite der Schule 
die Anforderung, Gewohntes zu verändern und Neuerungen incl. Mehraufwand an-
zunehmen, was Lehrern, insbesondere älteren, schwer zu fallen scheine. Eine typi-
sche Reaktion könne darin bestehen, dass in den Kollegien der Schule Neues ge-
wöhnlich ausgebremst werde, während man auf Alteingefahrenem beharre.  
Ein weiteres wichtiges Hindernis von Kooperationsbereitschaft wird zudem als mög-
licherweise ursächlich benannt. 
Wahrscheinlich zweifelten Lehrer an der Kompetenz von Erzieherinnen und erwarte-
ten somit nur einen eher spärlichen eigenen Gewinn, der für sie selbst nicht wirklich 
positiv spürbar werde.  
Zitat IP8: „Was bei uns oft rüberkommt und was ich mir vorstellen könnte: Ja, 
ach, die Erzieherinnen, mit mangelnder Kompetenz und die spielen ja mehr oder 
weniger nur. So kommt uns das manchmal vor. Die Kompetenz wird angezwei-
felt.“ 
Zitat IP11: „Wenn man dem Lehrer einen Bericht über die Vorschulkinder gege-
ben hat mit dem Entwicklungsstand, dann hatte man das Gefühl, und das war 
jetzt nicht nur subjektiv von mir sondern von anderen kam das auch, dass sie 
schon gesagt haben: Ja, ja, erzähl` mir das jetzt mal, aber wir schauen uns das 
Kind sowieso erstmal selber an. So wurde dieser Schwerpunkt, den man gelegt 
hat, gar nicht wahrgenommen und auch nicht für ernst genommen. Dass man 
Jahre lang, oder über diese drei Jahre, die das Kind da war, beobachtet hat und 
dass man dokumentiert hat… Da ist natürlich schwer, alles an einem Tag aufzu-
zeigen.“ 
Die Kenntnisse der Schule über den Kindergarten und elementarpädagogische Arbeit 
seien allerdings eher gering. Die Bereitschaft jedoch, sich auf die Erfahrungen und 
Kenntnisse von Erzieherinnen einzulassen, sei mäßig, eher scheine im Hintergrund 
latenter Widerstand vorzuherrschen. Für Erzieherinnen könne von daher das Koope-
rationsanliegen bedeuten, sich stets allein vom Kindergarten aus um Kontaktaufnah-
me zu kümmern, immer wieder Druck zu machen, mit immer wiederkehrenden Auf-
forderungen und Anfragen der Schule hartnäckig Zusammenarbeit abzuverlangen. 
Häufig eröffne sich erst darüber ein Weg hin zu Austausch und Kooperation.  
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Nicht selten laufen jedoch die Bemühungen der Erzieherinnen um die Anbahnung 
von Kooperation mit der Schule ins Leere.  
Wenn überhaupt Kooperation von Seiten der Lehrer iniiert werde, wirke dies, als 
geschehe es nur zwangsläufig und einzig aus dem Druck durch unvermeidliche 
Dienstverpflichtungen im schulischen Kontext. Insofern komme Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Schule vermutlich auf Grund einer Dienstanweisung bzw. 
eines verpflichtenden Erlasses zu Stande, bzw. wenn die Schule aufgrund einer spe-
ziellen Dienstverpflichtung ausdrücklich angewiesen sei auf die Kenntnisse und ein-
zelfallbezogenen pädagogischen Einschätzungen der Erzieherinnen. Träfen Druck 
durch Erlass oder Dienstanweisung zusammen mit dem Drängen des Kindergartens, 
sich auszutauschen und zu kooperieren, bestehe aller Wahrscheinlichkeit nach eine 
gute Chance, Kooperationsaktivitäten in Gang zu bringen.  
Zitat IP7: „Es ist ja Gesetz, ein Erlass, dass die Schule schon ein bisschen mehr 
mit uns zusammen arbeiten muss, aber ich habe das Gefühl, dass sie nur aus die-
sem Druck heraus zu uns gekommen sind. Aber so wirklich, dass da jetzt etwas 
dabei raus kommt, das habe ich noch nicht gemerkt. Und das finde ich eben 
schade.“ 
Ansätze positiver Entwicklungen hinsichtlich der Akzeptanz von Kooperation wer-
den parallel wahrgenommen.  
Es ergäben sich beispielsweise teilweise zufriedenstellende Kooperationserfahrungen 
im Kontext der vorgeschriebenen Durchführung des Sprachfeststellungsverfahrens. 
Die Pflichtaufgabe „Sprachfeststellungsverfahren“ führe Kindergarten und Schule in 
wiederkehrenden Abständen über ein vorgeschriebenes Prozedere zwangsläufig zu-
sammen.  
Kooperationsbestrebungen, die von der Schule ausgehen, haben aber nach Einschät-
zung der Erzieherinnen möglicherweise noch einen anderen Hintergrund. Ein vermu-
tetes Motiv für Kooperationsbestrebungen aus Richtung Schule besteht darin, dass 
Lehrer erwarten, sich selbst Arbeitserleichterung zu verschaffen.  
Hinter dem liege die Absicht, die ungewohnte Aufgabe, z.B. die Bearbeitung eines 
Beobachtungsbogens, mit Hilfe von Erzieherinnen leichter zu erledigen.  
Die Auflage, nach kurzer Schulbesuchszeit für jedes Kind der ersten Klasse einen 
Schulbeobachtungsbogen zu erstellen, sei wahrscheinlich in diesem Zusammenhang 
Anlass, Hilfe und Kenntnisse der Erzieherinnen in Anspruch zu nehmen, d.h. sich 
auf Kooperation einzulassen.  
Zitat IP6: „Und dann ging es darum, ehemalige Kindergartenkinder zu beurtei-
len. Da war die Schule wohl ein bisschen mit überfordert, denn sie bekam ja den 
Auftrag, nach vier Wochen Schule zu einer Beurteilung der Erstklässler zu kom-
men. Konnten sie noch nicht viel zu sagen, weil die im Vorfeld die Beobach-
tungsbögen … Zusammenarbeit war ja nicht. Und somit konnten sie diese Kinder 
auch nicht beurteilen.“ 
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Kooperation: Bereitschaft, Motive, Hindernisse 
Die Haltung gegenüber Kooperation in der Schule scheint Erzieherinnen oft davon 
bestimmt, die Zusammenarbeit mit dem Kindergarten eher als mäßig wichtig zu be-
trachten. 
Das führe dazu, Zusammenarbeit weg- oder aufzuschieben. Lehrer, so komme es an, 
wollten nur in geringem Umfang Aufmerksamkeit und Zeit für die Zusammenarbeit 
mit dem Kindergarten einsetzen. Dies stehe für Erzieherinnen im Widerspruch dazu, 
dass den Kindergarten andererseits Klagen nach der Einschulung über die Kinder 
erreichen.  
So folgern Erzieherinnen, dass Lehrer wenig Platz und Motivation für die Kooperati-
onsaufgabe haben.  
Sie sähen sich möglicherweise ständiger Überlastung, immerwährendem Zeitmangel 
und dauerhaftem Gestresstsein durch die Kinder mit ihren vielfältigen Auffälligkei-
ten gegenüber. Eine Gefahr des Scheiterns von Kooperationsbemühungen könne 
auch darin liegen, dass keine Dienstzeiten für Zusammenarbeit zwischen Schule und 
Kindergarten verfügbar seien und dass Lehrer eben generell dienstlich aus- bzw. 
überlastet seien. Gleichzeitig erachte man im Kindergarten die Argumentation, Zeit-
mangel mache Zusammenarbeit unmöglich, als Vorwand. Erzieherinnen selbst seien 
auch gezwungen, für die Kooperationsaufgabe häufig Überstunden einzusetzen. Das 
hindere sie nicht, die Aufgabe zu bejahen und zu erfüllen. Vermutet werde vielmehr, 
dass Lehrer träger seien in Bezug auf Aktivitäten im Kontext von Kooperation und 
sie maximal einen Einsatz für vorgeschriebene Kontakte aufbrächten. Kooperation 
stehe somit möglicherweise für die Schule beständig im Zeichen unerwünschten 
Mehraufwands. Dafür spräche, dass ganze Kollegien das Engagement einzelner Leh-
rer sogar bremsen, um Unruhe und Mehrarbeit zu vermeiden.  
Zitat IP5: „Wir haben ja auch eine Erfahrung mit einer Lehreranwärterin an der 
Schule gemacht. Das war eine sehr nette, engagierte Lehrerin. Die war auch be-
reit, mit dem Kindergarten zusammen zu arbeiten. Wir hatten uns dann getroffen 
und wir haben uns beide zusammen überlegt, was wir machen können, wie wir 
denn arbeiten können. Ja, aber sie wurde ausgebremst. Sie wurde von ihren Leh-
rerkollegen ausgebremst. Die brachte wohl Wirbel und frischen Wind und Unru-
he.“ 
Möglich scheine, dass Schule es trotz besseren Wissens aber um der Vermeidung 
von Mehraufwand willen an der Optimierung von Kooperation fehlen lasse. Die Ar-
gumentation der Schule, mit der man sich für unzureichende Kooperationsaktivitäten 
rechtfertige, benenne organisatorische Grenzen. Das Motiv, so vermuten Erzieherin-
nen, aber liege in der Vermeidung von zusätzlicher Arbeit und solle durch die Recht-
fertigung unbeeinflussbarer Rahmenbedingungen verdeckt werden. So bestehe Miss-
trauen gegenüber den vorgeblich organisatorischen Grenzen. Das Mistrauen auszu-
räumen, liege aus dem Blickwinkel von Erzieherinnen in der Hand der Schule.  
Die Erzieherinnen nehmen zudem an, dass Lehrer den Kindergarten als wenig wich-
tig bewerten, sie an der Kompetenz von Erzieherninnen zweifeln und sie dem Kin-
dergarten die Anerkennung verweigern, gleich bedeutsam wie die Schule zu sein. 
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Die Informationen der Erzieherinnen sähen Lehrer als nicht von Nutzen für sich 
selbst. Auch deshalb täten sich Lehrer vermutlich schwer, Fachkontakt zu Erziehe-
rinnen zu pflegen. Bestehe aber Kooperationsbereitschaft von Lehrern, sei diese ggf. 
verbunden mit der Absicht, Informationen zu erhalten, um Kinder dahingehend bes-
ser einschätzen zu können, in welche „Schublade“ sie jeweils passen und wie z.B. 
die Zusammenstellung zukünftiger Klassen zur eigenen Vereinfachung der täglichen 
Arbeit am günstigsten geregelt werden könne.  
Zitat IP16: „Die möchten gerne Angaben über das Kind, wie sich das Kind ver-
hält und wie das Kind ist. Um die Kinder eben schon in Schubladen zu schieben. 
Dann kann ich genau sehen: Der ist so und der ist so und der ist so.“  
Ein weiteres Motiv von Lehrern möge, statt den Kindern zu nutzen, darin liegen, das 
Bild der Schule nach außen in Szene zu setzen. 
So sehr Erlasse im Schulkontext hinsichtlich der Kooperation mit dem Elementarbe-
reich von Erzieherinnen begrüßt würden, so sehr zeige sich, dass Kooperation dann 
nicht gelingt, wenn der Impuls nicht in der Akzeptanz der Aufgabe liege sondern für 
die Schule allein herrühre aus einer dazu verpflichtenden Vorschrift. Kooperation per 
Erlass bringe zwar eine neue Verbindlichkeit in die Beziehungsdynamik zwischen 
Kindergarten und Schule, diese aber sichere nicht, dass das latente Desinteresse an 
der Zusammenarbeit mit dem Kindergarten auf Seiten der Lehrkräfte wirklich nach-
haltig ausgeräumt werde. Impulse, hier in positive Richtung zu verändern, müssten 
von den Lehrern ausgehen.  
Gleichwohl bewegt die Tatsache, dass gesetzlich verankerte Verpflichtungen per 
Erlass für die Schule bestehen, die beständige Hoffnung im Kindergarten, die Koope-
rationspraxis könnte sich günstig weiter entwickeln. 
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Nach Einschätzung von Erzieherinnen haftet der Kooperation mit der Schule Belie-
bigkeit an. Offizielle Regeln mit Relevanz für die Kooperationsbeziehung werden 
durch Schulgesetz und Kindertagesstättengesetz transportiert. Hier ist die Anforde-
rung zur Kooperation zwischen Kindergarten und Grundschule in den Bundeslän-
dern, aus denen die befragten Erzieherinnen stammen, eindeutig nieder gelegt. Maß 
und Inhalt allerdings sind auslegbar.  
Abhängig davon, auf welche zuständige Lehrperson der Kindergarten treffe, sei mit 
unterschiedlicher Qualität der Kooperationspraxis zu rechnen.  
Zitat IP9: „Das ist von Schule zu Schule unterschiedlich, weil da laden wir na-
türlich auch die anderen Schulen ein. Und es kommt immer drauf an, welche 
Lehrkräfte das erste Schuljahr dann übernehmen.“ 
Dafür spräche, dass Kontakte von Jahr zu Jahr unregelmäßig betrieben würden, die 
Kooperation mit unterschiedlichen Schulen qualitativ erheblich variiere oder ein 
Lehrerwechsel möglicherweise zur Folge habe, dass die bisherige Kooperation auf 
ein unzureichendes Minimum gesenkt werde. Ob beispielsweise die Einladung zu 
Hospitationen im Kindergarten angenommen werde, sei personenabhängig beliebig. 
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Welcherart Umgang die Schule mit der Kooperationsaufgabe plane und ermögliche, 
sei nicht zuletzt verknüpft mit Haltung und Akzeptanz der Schulleitung.  
Erfahrungsgemäß ist Kooperation in den Schulen auch nicht immer konzeptionell 
verankert, was sich im Einzelfall als zusätzliche Quelle von Beliebigkeit gesehen 
wird. 
Die konkrete Kooperationspraxis erweise sich als unterschiedlich. Erzieherinnen 
bedauern, wenn es an Kontakt zur Schule mangele.  
Als eine praktizierte Spielart von Kooperation könne es ausschließlich unregelmäßi-
ge Stippvisiten geben. Erzieherinnen empfänden Kooperation jedoch dann unzu-
reichend, wenn es zwar punktuelle Begegnungen zwischen Kindergarten und Schule 
aber keine nachhaltige Kontaktpflege gäbe, wenn Einladungen seitens der Schule 
ausblieben, die Kinder nicht konkret angesprochen und einbezogen würden und dem 
Kindergarten generell wenig Einblick in die Schule gewährt werde. Als unzureichend 
werde auch beurteilt, wenn der Kooperationskontakt von Seiten der Schule erst kurz 
vor der Einschulung aufgenommen oder lediglich bei auftauchenden Problemen mit 
einzelnen Kindern und dann erst nach der Einschulung in die Wege geleitet werde. 
Kooperation, übersetzt in oberflächlichen Austausch im Eilverfahren, verunmögliche 
aus Sicht des Kindergartens, Problemstellungen früh zu erfassen.  
Zitat IP10: „Sie tauchen auf alle Fälle auf aber meistens dann kurz vor den 
Sommerferien. Sie kommen dann hier in einen Morgenkreis für eine halbe Stunde 
und rauschen wieder ab. Und dann melden sie sich erst, wenn es eigentlich schon 
zu spät ist, wenn sie dann das Kind schon sechs Wochen hatten. Dann rufen sie 
hier an und sagen: Was habt ihr mir da nur für ein Kind geschickt? Das haut die 
ganze Zeit.“ 
Zu beklagen ist aus der Perspektive der Erzieherinnen auch die häufig geforderte 
Anpassung aller Aktivitäten im Rahmen von Kooperation an die begrenzten Zeit-
fenster und die schultypischen Zeittaktungen.  
Besuche müssten passend zur Stundenplanung und speziell passend zur Lage der 
Sachunterrichtsstunden eingeplant werden. Dieser Anspruch erschwere generell die 
Kontinuität von Kooperation und die Leistbarkeit für den Kindergarten. Eine zusätz-
liche organisatorische Problematik bestehe darin, dass innerhalb der Institution Schu-
le keine Vorkehrungen getroffen würden, Krankheitsausfälle abzufangen, um Koope-
rationsarbeit mit gleichem Stellenwert wie Unterricht zu sichern. Gleichfalls sähen 
die Erzieherinnen Mängel darin, dass oftmals die räumliche Nähe bzw. Entfernung 
zwischen Kindergarten und Schule Quantität und Qualität der Kontaktpflege beein-
flusse. Austausch fehle teilweise gänzlich. Erfahrungsgemäß sei aber räumliche Nähe 
keineswegs ein Garant für Gelingen.  
Graphische Rekonstruktion   
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
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Funktion, Bedeutung Organisation Kooperationspartner Eigene Person/Rolle Beziehungsdynamik Regeln 
Varianten: Subjektive Deutungen - Beziehungslinie Kindergarten-Schule 
Abbildung 35: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Schule
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 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
Lehrer/innen sehen in den Informationen aus dem KIGA keinen Nutzen Kooperation ist für Schule mäßig wichtig, nur ein notwendiges Übel 
SCHULE ist sehr interessiert an  
fallbezogenen Informationen 
Organisatorische Mängel der Schule erschweren Kooperation 
Erzieherinnen wollen etwas über die Weiterentwicklung der Kinder erfahren 
Kooperation mit dem KIGA ist Grundlage primarpädagogischer Arbeit 
Lehrer/innen sind sehr interessiert an der KIGA-Arbeit und am einzelnen 
Kind 
Lehrern/innen fehlt Motivation wegen Überlastung, Zeitmangel und Gestresstsein von auffälligen Kindern 
Lehrer/innen wollen Informationen, um Kinder in Schubladen zu schieben 
Lehrer/innen brauchen Druck,  
um zu kooperieren 
Kooperation ist personen- 
abhängig unterschiedlich 
Lehrer/innen staunen über Qualität elementarpädagogischer Arbeit 
Zeitmangel ist nur ein  
Vorwand der Schule 
Lehrer/innen ignorieren Beobachtungen und Hinweise von Erzieherinnen 
Lehrer zweifeln an der Kompetenz von Erzieherinnen 
SCHULE ist bedeutsam  
als Folgeinstitution 
 
Lehrer/innen sind sehr interessiert an der KIGA-Arbeit und am einzelnen 
Kind  
Kooperation mit der SCHULE ist Teil der elementarpädagogischen Arbeit Erzieherinnen wollen etwas über die Weiterentwicklung der Kinder erfahren 
Erlass überwindet das latente 
Desinteresse der Schule nicht  
SCHULE ist ein obligatorischer Kooperationspartner 
Erzieherinnen bieten fundierte Informationen 
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9.4.2.2 Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Die Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Kooperation vom Elementarbereich aus 
stellten, erwähnten Kinderärzte teilweise als direkte und aktuelle Kooperations-
partner, teilweise als wünschenswertes Gegenüber. Lediglich in einem Gespräch 
wurde der Kinderarzt nicht erwähnt. Die Erzieherinnen bildeten sowohl die aktuelle 
Qualität des Bezugs zu Kinderärzten ab als auch die erwartete Beziehungsqualität, 
die sie jeweils für möglich halten, wenn sie die Umsetzung des Wunsches nach einer 
Kooperationsbeziehung vorausschauend einschätzen. Deutlich sichtbar wird dabei, 
dass sieben Erzieherinnen in aktuellem Kontakt zu Kinderärzten stehen, acht hinge-
gen keinen aktuellen Kontakt haben, diesen aber als wünschenswert empfinden und 
gleichzeitig durchaus Erwartungen in Bezug auf die zukünftige Beziehungsqualität 
haben. Kinderärzte als Kooperationspartner werden in Relation zur eigenen Position 
des Kindergartens überwiegend weit entfernt, tendenziell im Randbereich, teilweise 
auch im Außenrand des verfügbaren Feldes aufgestellt und bezüglich antizipierter 
Erwartungen an mögliche Beziehungsqualität mehrfach deutlich abgewandt positio-
niert (s.Anlagen: Teil II / 15). Nur wenige der aktuellen Kontakte scheinen zu gelin-
gen. IP18 drückt jedoch deutlich eine zugewandte, relativ nahe Beziehung aus. Dies 
spiegelt sich in ihren Aussagen wider, wobei aber auch offenbar wird, dass die Er-
zieherin im Umgang mit dem Arzt meint, taktieren zu müssen, um positive Koopera-
tionseffekte zu erwirken.  
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin   
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Die Aussagen der Erzieherinnen zeigen, dass es im Kindergartenalltag nicht selten 
Berührungspunkte mit Kinderärzten gibt. Dabei kann es um die Fragen gehen wie 
beispielsweise, ob und welcherart Entwicklungsrisiken bei einzelnen Kindern beste-
hen, ob therapeutische Fördermaßnahmen ärztlicherseits verordnet werden sollten 
oder in welcher Form Gesundheitsförderung und -fürsorge für einzelne Kinder in-
nerhalb der Kindergartenzeit gestaltet werden könnte.  
Kinderärzte seien als Gegenüber und Ansprechpartner bei allgemeinen Fragen zu 
speziellen Erkrankungen einzelner Kinder (Diabetes, ADS, Neurodermitis etc.) wie 
zu übergeordneten Themen der Gesundheitserziehung (Ernährung, Bewegung, etc.) 
zu betrachten. Angelehnt an die Erfahrungen mit der Begleitung einzelner Kinder 
bildeten sich Erzieherinnen natürlich eigene Meinungen und Einschätzungen für den 
gesundheitlichen Bereich. Eine fallbezogene Zusammenarbeit mit Kinderärzten wer-
de aber gerade dann in Einzelfällen als sinnvoll erachtet, wenn Einschätzungen des 
Kindergartens über medizinische Untersuchungen verifiziert bzw. ausgeschlossen 
werden sollten. Für Erzieherinnen sei unbedingt vorstellbar, einen fruchtbaren und 
guten Austausch mit Kinderärzten zu unterhalten. Dieser liege zunächst darin, dass 
der Arzt als Ansprechpartner für Rat und Hilfe in medizinischen Fragen des Kinder-
gartens zur Verfügung stehe, darüber hinaus Fachinformationen an den Kindergarten 
weiter gäbe und ggf. gemeinsam im Rahmen der Zusammenarbeit mit Eltern aktiv 
werde. Therapeutische Fördermaßnahmen seien an die Rezeptpflicht gebunden.Die 
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ärztliche Entscheidung sei damit der Schlüssel zu jeder Form von Behandlung und 
Therapie. Vor jeglicher Kontaktaufnahme zum behandelnden Kinderarzt eines ein-
zelnen Kindes stehe die Genehmigung der Eltern. Erst unter dieser Voraussetzung 
dürfe Austausch stattfinden. Eine Schweigepflichtsentbindung durch die Eltern eines 
Kindes sei somit Voraussetzung für jede fallbezogene Form des Austausches zwi-
schen den Professionen. Nicht fallbezogene Kooperation sei aber davon unabhängig 
und könne jederzeit in Gang gesetzt werden.  
Die Ergebnisse medizinischer Diagnostik erachten Erzieherinnen als interessant und 
wichtig für die Betreuungsarbeit im Kindergarten.  
Erzieherinnen seien im beruflichen Kontext außerdem häufig mit ärztlichen Ent-
scheidungen konfrontiert, die den Kindergartenalltag direkt beträfen, z.B. wenn Kin-
derärzte entschieden, wann ein Kind nach seiner Genesung, z.B. von einer Infekti-
onserkrankung, wieder in den Kindergarten gehen dürfe oder ob der Kindergartenbe-
such trotz Erkrankung ärztlicherseits zu erlauben oder eher nicht empfehlbar sei. 
Erzieherinnen spielten im Kontakt zu Kinderärzten auch deshalb eine wichtige Rolle, 
weil sie maßgeblich daran beteiligt seien, Kindern Rezepte für notwendige Thera-
piemaßnahmen zu verschaffen.  
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Die Zuständigkeit von Kinderärzten wird von Erzieherinnen zunächst in gründlichen 
Untersuchungen gesehen, darin Therapierezepte für gezielte Fördermaßnahmen zu 
ermöglichen, wichtige aktuelle medizinische und relevante fallbezogene Informatio-
nen an den Kindergarten zu übermitteln sowie als Dienstleister im medizinischen 
Bereich und als Verantwortungsträger im individuellen Bereich ansprechbar zu sein.  
Annäherung und Austausch vollziehe sich über die Bereitschaft der Kinderärzte zu 
Offenheit gegenüber dem Kindergarten, d.h. Kinderärzte böten bestenfalls Unterstüt-
zung bei der Lösung eines Problems und wenn sie bereit wären, Vermutungen von 
Erzieherinnen bzgl. möglicher Entwicklungsrisiken und spezieller Förderbedarfe 
einzelner Kinder zu überprüfen. 
Zitat IP20: „Dann müssten wir den Eltern sagen: Hier, geh` mal zum Kinderarzt 
und lass Dir mal ein Rezept ausstellen, dass Dein Kind begutachtet wird. Und 
dann muss man noch das Glück haben, dass der Kinderarzt der gleichen Mei-
nung ist wie wir. Ist ja klar, weil wenn der sagt: Naja, ach hier, die da im Kin-
dergarten, was wollen die denn? Ich bin hier der Fachmann.“ 
Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Die Kontaktanbahnung zwischen Erzieherinnen und Kinderärzten spielt sich in allen 
erdenklichen Möglichkeitsformen ab.  
Kontakt zwischen Kindergarten und Kinderärzten werde häufig ausschließlich über 
Eltern hergestellt. Teilweise stelle der Kindergarten von sich aus den Kontakt her 
oder es gäbe möglicherweise auch eine beidseitig in Gang gesetzte Initiative. Kon-
takt entstehe auch, wenn der Kindergarten Eltern Unterstützung anbietet z.B. 
dadurch, dass Erzieherinnen selbst mit Genehmigung der Eltern an einem Gespräch 
mit dem Arzt teilnähmen. Über die Eltern wiederum gelangten oft Arztberichte in 
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den Kindergarten und damit zur Kenntnis der Erzieherinnen und machten Kontaktan-
lässe aus. Eltern holten sich die Meinung der Erzieherin zum ärztlichen Urteil ein 
und vermittelten manchmal auch von sich aus den Kontakt zwischen Ärzten und Er-
zieherinnen. Ebenso könnten Therapeuten unterschiedlicher Profession relevant wer-
den für die Beziehung zwischen Kinderärzten und Erzieherinnen, nämlich immer 
dann wenn eine therapeutische Diagnostik (z.B. Ergotherapie) die Kindergartenein-
schätzung resp. Empfehlung bestätige. Ärztlicherseits bestehe eigentlich keine Be-
reitschaft zu Kooperation, was sich darin nieder schlüge, dass kein Entgegenkommen 
eingebracht werde. Der Arzt distanziere sich eher und grenze den eigenen Bereich 
strikt ab. Leider werde im Erleben der Erzieherinnen Kooperation mit Kinderärzten 
durchgängig von Zeitmangel begleitet, be- bzw. verhindert. Zeitaufwendungen für 
kooperative Aktivitäten gingen für Ärzte mit der Inkaufnahme materieller Verluste 
einher, da Zeit für Kooperation nicht abrechnungsfähig sei. 
Kooperation: Bereitschaft, Motive, Hindernisse 
Teilweise blockten Ärzte jegliches Entgegenkommen gegenüber dem Kindergarten 
ab. Nähe und Zusammenarbeit mit Kinderärzten, so die Befragten, sei, realistisch 
betrachtet, nicht herstellbar, da hier keine Kooperationsbereitschaft bestehe, man sich 
ärztlicherseits abgrenze und sich selbst niemals um Austausch bemühe. Die Kontakte 
zu Ärzten seien weit entfernt von dem, was man positive Kooperation nennen könn-
te. Kämen doch Kontakte zu Stande, präge diese häufig der Konflikt, der sich aus 
den unterschiedlichen Sichtweisen von Erzieherinnen und Ärzten ergäbe.  
Ärzte teilen die Meinungen der Erzieherinnen oft nicht. 
Hinweise von Seiten des Kindergartens würden entwertet, weil Kinderärzte meinten, 
selbst stets einen besseren Blick zu haben.  
Zitat IP19: „Ich glaube, die Ärzte begegnen uns eher zugeschnürt und weniger 
bereit. Das mag ja mit ihrer Schweigepflicht zu tun haben, aber die können ja 
auch eine  Schweigepflichtsentbindung kriegen. Vielleicht denken Ärzte: Oh, ich 
weiß mehr als ihr und möchte euch das nicht sagen? Sie sagen ziemlich schnell: 
Oh ja, das und das muss jetzt aber unbedingt gemacht werden. Oder: Das und 
das, das sehe ich gar nicht, das ist überhaupt nicht wichtig, wo wir denken, dass 
das aber sehr, sehr wichtig ist. Und wo sie dann meinen, sie hätten den Blick da-
für, obwohl wir das Kind seit soundsoviel Jahren kennen.“  
Ärzte ignorierten Einschätzungen aus dem Kindergarten, sperrten sich, verhielten 
sich stur, zugeschnürt, wenig offen, übergingen den Kindergarten oder beharrten 
unbeweglich auf der eigenen Meinung. Ärzte seien beispielsweise leicht bereit, Be-
handlungen von Kindern aufzuschieben und belächeln oftmals die Dringlichkeitsein-
schätzungen von Erzieherinnen.  
Zitat IP5: „Hinzu kommt, dass es nur einen Spruch gibt beim Kinderarzt und der 
heißt: Das wächst sich raus! Ja, alles wächst sich raus mit dem Alter. Ja klar, 
wenn ich 99 bin, ist es rausgewachsen, garantiert. Also das ist ein falscher 
Spruch, ich kann es nicht mehr hören.“ 
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Die Empfehlung des Kindergartens an Eltern, einen Arzt zu besuchen, erwiesen sich 
deshalb häufig als vergeblich, werde doch hier die im Kindergarten beobachtete 
Problematik nicht als solche anerkannt.  
Zitat IP11: „Oftmals war es dann aber so, dass der Kinderarzt gesagt hat: Ist ja 
noch nicht sooo schlimm. Genau: Ist noch nicht so schlimm. Man kann ja noch 
mal abwarten. Wir sind da immer in so einen Konflikt geraten wegen dieser Aus-
sage: Ist ja noch nicht so schlimm. Aber, kann ja schlimm werden, das war das 
Problem.“ 
In diesen Situationen ergriffen Ärzte zur Klärung oder Nachfrage keinerlei Kontakt-
initiative. Jeder einzelne Arzt, jede einzelne Ärztin wäre nach Ansicht der Erziehe-
rinnen in der Pflicht, das beschriebene übliche Vorgehen zu verändern. Zur Besorg-
nis von Erzieherinnen entschieden Kinderärzte, so scheine es, nicht nach dem Hilfe-
bedarf des Kindes sondern vorrangig nach wirtschaftlichen Gesichtspunkten. Häufig 
sperrten sie sich und verweigerten Rezepte, als müssten diese aus eigener Tasche 
bezahlt werden. Notwendige Behandlungen blieben aus.  
Zitat IP5: „Schon alleine, wenn es darum geht, einen Schein zu bekommen für 
irgendwelche therapeutischen Maßnahmen. Dann stellen die sich an, als müssten 
sie das alles selber bezahlen.“ 
So erweist es sich als immer schwieriger, für von Seiten des Kindergartens als be-
handlungsbedürftig erachtete Kinder Rezepte von Kinderärzten zu bekommen.  
Zitat IP6: „Wenn wir für die Logopädie die Bescheinigung vom Kinderarzt brau-
chen,  sagt er: Das wächst sich raus!“ 
Kompetenz und professionelles Engagement von Kinderärzten werden von Erziehe-
rinnen tendenziell mit großer Skepsis betrachtet.  
Sie urteilten oft falsch über kindliche Bedarfe und kindliche Behandlungsbedarfe. 
Oft sähen sie nicht genau hin, wiegelten Behandlungsbedarfe ab, handelten ober-
flächlich und letztlich nicht nachhaltig verantwortlich.  
Die nach Ansicht von Erzieherinnen häufig falsche Sichtweise von Ärzten bezeich-
nen diese als unerträglich. Neben dem Konflikt um Behandlungsbedarfe entstehen 
Unstimmigkeiten im Kindergartenalltag.  
Kinderärzte untergrüben z.B. die Entscheidung der Erzieherin, einem für sie offen-
sichtlich krankem Kind den Kindergartenbesuch zu untersagen, dadurch, dass Eltern 
ein Attest ausgestellt werde, das den Kindergartenbesuch des Kindes doch erzwinge. 
Die Kindergartenrealität mit allem, was dazu gehöre und was an Anstrengungen für 
das Kind damit verbunden sei, berücksichtige der Arzt nicht.  
Beobachtungen und Einschätzungen der Erzieherinnen werden von Kinderärzten 
nicht nachgefragt, Rückfragen im Kindergarten kommen nicht vor.  
Zitat IP5: „Kinderarzt ist immer - oh ja, ich kann mich da tierisch drüber aufre-
gen. Ich meine, es ist da manchmal einfach nur Sturheit. Beispiel: Ich hatte neu-
lich ein Kind, das hatte eine Bindehautentzündung und die Mutter sagte: Ach, ist 
doch nicht so schlimm. Ja, wir haben auch einen Termin beim Arzt. Ich sage: Du, 
weißt du was, das ist eine Bindehautentzündung und die ist ansteckend. Ich kann 
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dein Kind hier nicht lassen. Na, dann ist sie zum Arzt gegangen. Und der Arzt 
hatte dann erst gemeint, da ist nichts und anschließend meinte dann die Helferin 
so: Das ist es doch, das ist ansteckend. Das Kind darf gar nicht in den Kinder-
garten. Wie ist das möglich? Warum müssen wir eigentlich immer reden, bevor 
uns jemand glaubt?“ 
Ärzte schätzten Erzieherinnen eben nicht als kompetente Fachkräfte ein, was hinfüh-
re dazu, deren Meinungen per se nicht Ernst zu nehmen. Die eigene ärztliche Mei-
nung werde vielmehr über die Erfahrung der Erzieherinnen erhoben. Erzieherinnen 
würden von Seiten der Ärzte eher von oben herab betrachtet.  
Zitat IP6: „Wie gesagt, mit dem Kinderarzt, da habe ich nun schon ein paar Ma-
le was gehabt. Und das sind diejenigen, da ist das schwer. Das ist schwer. Ja. 
Die sitzen, auch ganz ehrlich in meinen Augen auf so einem Ross, auf so einem 
hohen Ross. Wir sind ja die…und ihr seid ja...die...so die Kleinen aus dem Kin-
dergarten, das hat ja alles noch Zeit. So kam mir das manchmal vor.“ 
In der Tendenz arbeiteten Kinderärzte mit Scheuklappen bzgl. der Einschätzungen 
und Beobachtungen von Erzieherinnen aus dem Kindergarten. Die Verständnislosig-
keit für Fehler und mangelnde Sorgfalt von Kinderärzten, die trotz deutlicher Hin-
weise aus dem Kindergarten geschähen, sei umso größer.  
Zitat IP12: „Weil ich jetzt auch den Ärzten unterstelle, dass sie so gucken (IP 
hält die Hände Scheuklappen andeutend rechts und links neben die Augen). Da 
geht es bei mir auch los mit Vernachlässigung der Kinder. Ich frage mich auch, 
warum wir als Institution das bei den Dreijährigen immer erst entdecken. Warum 
wurde das bitteschön die drei Jahre vorher beim Arzt nicht erkannt? Warum 
müssen wir die Eltern auf Entwicklungsverzögerungen hinweisen, warum tut der 
Arzt das nicht vorher schon? Das verstehe ich nicht. Warum steht nichts in den 
Untersuchungsheften? Warum kommt bei den U-Untersuchungen nichts raus? 
Warum sind wir die Institution, die immer sagt: Da ist ihr Kind aber noch nicht.“ 
Erzieherinnen beklagen, dass von Seiten der Ärzte deren Erfahrung und Fachkennt-
nissen nicht getraut werde und Beobachtungen nicht verlässlich registriert würden. 
Im Dreieck Kindergarten, Kinderarzt, Eltern müssen Erzieherinnen Eltern oft zu 
hartnäckigen Forderungen gegenüber den Ärzten anstiften, um für das Kind etwas zu 
erreichen.  
Erfahrungsgemäß seien Kinderärzte eher zu im Sinne des Kindergartens angemesse-
nen Entscheidungen zu bewegen, wenn Eltern, gestützt durch den Kindergarten, dem 
Arzt gegenüber vehement fordernd aufträten.  
Zitat IP10: „Dann ist es auch so, dass es hier auf die Eltern drauf ankommt, wie 
die mit uns auf einer Linie stehen. Es gibt wirklich Eltern, die sind ganz vehe-
ment. Die treten da immer wieder auf beim Kinderarzt und sagen: Ich bin auch 
der Meinung wie der Kindergarten, bitte schreibe ein Rezept aus. Du siehst das 
Kind nur eine halbe Stunde zum Untersuchen, noch nicht einmal…Das ist dann, 
wo wir und die Eltern mit den Kinderärzten ganz gut zusammen wirken.“ 
Eltern werden vom Kindergarten oft bezüglich ihrer Rechte gegenüber dem Kinder-
arzt aufgeklärt (z.B. Kopie des Berichtes, klärendes Nachgespräch o.ä.). Verände-
rungsbedarf auf der Seite der Kindergärten sehen Erzieherinnen allerdings auch in 
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einer klareren Haltung gegenüber der Möglichkeit, bei Eltern um Schweigepflichts-
entbindungen nachzusuchen.  
Bislang sei dies ein eher „heißes Eisen“, das oft wider besseren Wissens nicht offen 
mit Eltern besprochen werde. 
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Grundsätzlich stellt sich die Kooperationsbereitschaft von Kinderärzten als perso-
nenabhängig dar.  
Teilweise sei Kooperationsbereitschaft abhängig von der gezeigten Wertschätzung 
gegenüber dem Mediziner. Ärzte sonnten sich eben gerne in der eigenen Bedeutung.  
Zitat IP18: „Andererseits denke ich, wenn man im Gespräch klar macht, worum 
es geht und auch deutlich macht, dass die Aussage eines Arztes immer noch mal 
ein anderes Gewicht hat, dann sind die eigentlich auch gern bereit, irgendwie. 
Da sonnen die sich ja auch gerne. Das ist ja immer auch eine Wertschätzung.“ 
Manche Ärzte brächten Interesse an der Sicht des Kindergartens auf, manche nicht. 
Teilweise könne auf großes Engagement gezählt werden, teilweise nicht. Es erweise 
sich meist als reine Glücksache, ob ein Kinderarzt eine Meinung des Kindergartens 
teile oder ihr auch nur nachgehe. Die Personenabhängigkeit beweise sich auch da, 
wo Ärzte Kooperationsbereitschaft an den Tag legen, sich bereit und verlässlich da-
rin zeigten, Informationen zu geben und für Anfragen und Austausch ansprechbar zu 
sein. Gleichzeitig nämlich gäbe es mit anderen Ärzten völlig entgegengesetzte Erfah-
rungen.  
Zitat IP18: „Der war sehr kooperativ. Das ist wahrscheinlich sein Engagement 
als Kinderarzt, seine Person. Wenn der Kinderarzt wechseln würde, könnte es 
ganz anders sein.“  
Eine rege und dauerhafte Kooperationsbeziehung zwischen Kindergarten und Kin-
derarzt umfasst, so die Erfahrung einer Befragten, dass der Kindergarten mit Texten 
und Informationen zu anstehenden medizinischen Themen versorgt wird. Gegensei-
tige Ansprechbarkeit und solidarisches Handeln ist alltägliche Praxis, wobei z.B. 
auch ein Besuch des Kinderarztes in einer Fallkonferenz des Kindergartens, wo man 
miteinander allgemeine oder auch fallspezifische Problemstellungen behandelt, nicht 
ausgeschlossen ist. 
Derartige Aktivitäten und derartiges Entgegenkommen von Kinderärzten werde als 
überaus positiv und fruchtbar registriert. Gleichzeitig sei man sich bewusst, dass eine 
derartig gelingende Kooperation als Besonderheit zu bewerten sei, die ausschließlich 
auf die besonderen persönlichen Merkmale eines bestimmten Kinderarztes zurückge-
führt werden müsse, habe doch nachhaltig gute Zusammenarbeit ihren Ursprung in 
„Herz und Berufung“ des Arztes.  
Zitat IP18: „Hmmm, ja. Ja, das sind wahrscheinlich Leute, die das mit Herz ma-
chen.[...]  Das sind zwei Ärzte. Der eine hat jetzt seinen Sohn drin. Also das ist 
auch schon die zweite Generation Kinderarzt. Da denke ich, dass da Berufung 
dahinter ist. Anders kann ich mir das auch nicht erklären.“ 
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Teilweise handeln Kinderärzte, wie von Erzieherinnen auch erwähnt wird, in ande-
rer, durchaus positiver  Weise. Sie einbeziehen die Meinung der Erzieherinnen in 
ihre Entscheidungen z.B. bzgl. der Verordnung therapeutischer Maßnahmen für ein 
Kind oder es werden interdisziplinäre Gespräche anberaumt, in denen man miteinan-
der versucht, die elementarpädagogische und die ärztliche Perspektive auszutauschen 
und zu vereinbaren.  
Ob sich eher positive oder eher negative Gestaltungsformen von Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Ärzten ergäben, werde aber ausschließlich vom einzelnen 
Arzt gesteuert. 
Graphische Rekonstruktion 
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
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Varianten: Subjektive Deutungen - Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Abbildung 36: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
                                                          
136
 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der  Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
KIGA maßt sich gegenüber KIAs nichts an, empfiehlt nur vorsichtig KIAs können in Verantwortungsbereich der Erzieherinnen eingreifen 
KIA’s blocken ab, sperren sich, sind 
stur 
Rückversicherungen bei Vermutungen des 
KIGA 
KIA schreibt Therapierezepte für Kinder KIA’s glauben, einen besseren Blick zu haben 
KIA ist Ansprechpartner für Rat, Hilfe, Fachinfos 
KIA ist Ansprechpartner bzgl. Zusammenarbeitshilfe mit Eltern 
KIA ignoriert Einschätzung von Erzieherinnen 
Bereitschaft des KIA für Klärungshilfe 
unterschiedlich  
Weit entfernt von positiver Kooperation mit KIA KIA ist zuständig für fachbezogene und individuelle Dienste 
Kooperationsbereitschaft der KIA personenabhängig beliebig KIA einbezieht KIGA in Diagnose und Therapie
  
KIA belächelt Dringlichkeitseinschätzung des KIGA 
KIA wartet ab statt zu handeln 
Bereitschaft zur Kooperation beruht auf „Herz und Berufung“ 
Falsche Sichtweise des KIA für Erzieherinnen 
KIA handelt nicht verantwortlich 
Verlässliche Bereitschaft für Kooperation des KIA 
Für KIA besteht organisatorisch bedingter Zeitmangel 
KIA’s entscheiden wirtschaftlich, nicht für das Kind 
KIA wiegelt Dringlichkeit ab 
Teil II: Methodik und Reflexion der Explorationsstudie 
 
191 
9.4.2.3 Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten-Ergotherapie  
Die Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Kooperation vom Elementarbereich aus 
stellten, erwähnten das Ergotherapeuten teilweise als direkten und aktuellen Koope-
rationspartner, teilweise als wünschenswertes Gegenüber. Lediglich zwei von 16 
Befragten nahmen keinen Bezug. Die Erzieherinnen bildeten sowohl die aktuelle 
Qualität des Bezugs zu Ergotherapeuten ab als auch die erwartete Beziehungsquali-
tät, die sie jeweils für möglich halten, wenn sie die Umsetzung des Wunsches nach 
einer Kooperationsbeziehung vorausschauend einschätzen. Deutlich sichtbar wird, 
dass 11 Erzieherinnen in aktuellem Kontakt zur Ergotherapie stehen, drei hingegen 
keinen aktuellen Kontakt haben, diesen aber als wünschenswert empfinden und 
gleichzeitig durchaus Erwartungen in Bezug auf die zukünftige Beziehungsqualität 
haben. Ergotherapeuten als Kooperationspartner werden von den Erzieherinnen in 
Relation zur eigenen Position zwar unterschiedlich weit entfernt aber vorrangig nah 
und häufig auch zugewandt positioniert (s.Anlagen: Teil II / 16). Das trifft auch auf 
zwei der drei Aussagen zu, die lediglich die erwartbare Beziehungsqualität abbilden. 
Betrachtet man dazu die Aussagen der Erzieherinnen, zeigt sich ein zu den Aufstel-
lungen eher konträres Bild. Es scheint, als haben die Erzieherinnen in der Figurens-
kulpuraufstellung die tendenziell positiven Erfahrungen mit intern beschäftigten Er-
gotherapeuten im Kindergarten abgebildet, hingegen in den Besprechungen des Auf-
stellungsbildes vor allem die tendenziell kritisch bewerteten Erfahrungen mit der 
Kooperationsrealität intern agierender Therapeuten besprochen und gleichzeitig die 
eher negativen Aspekte von Kooperationerfahrungen mit externen Ergotherapiepra-
xen damit vermischt. 
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten-Ergotherapie  
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Erzieherinnen und Ergotherapeuten begegnen sich in ihrem beruflichen Alltag unter 
unterschiedlichen Voraussetzungen. Insbesondere zeigen sich hier drei Varianten: 
1. Der Träger eines Kindergartens (z.B. Kommune) beschäftigt einen angestellten 
Ergotherapeuten, der die therapeutische Versorgung von Integrationskindern 
mehrerer Kindergärten des Trägers sichert und ggf. auch darüber hinaus prophy-
laktische ergotherapeutische Maßnahmen anbietet. Möglicherweise übernehmen 
auch im zuständigen Gesundheitsamt angestellte Ergotherapeuten die therapeuti-
sche Arbeit vor Ort.  
2. Ein Ergotherapeut aus einer freien Praxis kommt in den Kindergarten und verlegt 
die verordnete Therapiearbeit mit einzelnen Kindern -vorzugsweise im Rahmen 
integrativer Arbeit- in den Kindergarten.  
3. Einzelne Kinder werden außerhalb der Kindergartenzeit in freien Praxen ergothe-
rapeutisch behandelt. Erzieherinnen und Ergotherapeuten sind jeweils in ihrem 
Kontext für das gleiche Kind zuständig. 
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Kooperation mit Ergotherapeuten könne, abhängig von der Bereitschaft und Offen-
heit des Therapeuten, eine Hilfe für die tägliche pädagogische Arbeit im Kindergar-
ten sein. Es würden im besten Fall Gespräche geführt, die den Erzieherinnen einen 
Zugewinn einbrächten hinsichtlich eines Einblickes in die therapeutische Arbeit und 
Tipps für die alltägliche Förderung eines Kindes. Zusammenarbeit und Austausch 
zwischen Kindergarten und Ergotherapeuten eröffne der Erzieherin die Möglichkeit, 
ein Kind nicht allein aus Erzieherinnensicht zu beurteilen, vielmehr trügen Ergo-
therapeuten eine weitere und anders fokussierte fachliche Perspektive bei.  
Zitat IP8: „Ich denke schon, dass Ergotherapie und wir im Kindergarten sehr 
nah beieinander und direkt am Kind arbeiten und wir uns hier in einer Form 
vernetzen, die dem Kind nutzt.“ 
Aus einem gelingenden Kooperationsbezug zu Ergotherapeuten speise sich fachliche 
Motivation für die eigene pädagogische Arbeit als Erzieherin im Kindergarten, unter-
stützten die Fachinformationen ebenso wie die Hilfsbereitschaft mancher Therapeu-
ten doch die Qualität der Arbeit im Kindergarten. Motivation liege gleichermaßen 
darin, wenn sich für Erzieherinnen ein professionelles Bündnis mit Ergotherapeuten 
ergäbe, das sich ohne Ablehnung, Dominanz und in Gleichberechtigung vollzöge. 
Demotivation enstünde hingegen, wenn der Austausch mit Ergotherapeuten der Er-
zieherin vermittele, fachlich nicht kompetent zu sein, „von nichts eine Ahnung zu 
haben“ oder auch, wenn die immer wieder vergeblichen Kontaktbemühungen zur 
Alltagsbelastung würden. 
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Ergotherapeuten bieten nach Ansicht der Erzieherinnen eine Fachdienstleistung an, 
die das gleiche Klientel betreffen, mit dem auch Erzieherinnen zu tun hätten und für 
die von beiden Seiten Verantwortung zu tragen ist.  
Dafür, dass die Verantwortung in der spezifisch professionellen Art wahr genommen 
und praktisch getragen werden kann, müsse die Institutionen hinter den einzelnen 
Therapeuten sorgen. Von Seiten der Erzieherinnen werde von jedem einzelnen Ergo-
therapeuten Bereitwilligkeit für den Austausch mit dem Kindergarten erwartet und 
dass sich Therapeuten von sich aus über das pädagogische Berufsfeld Kindergarten 
kundig machten. Erwünscht wäre ein verlässliches beidseitiges Interesse.  
Zitat IP6: „Es nutzt mir für die tägliche pädagogische Arbeit, wenn der Ergo-
therapeut etwas erzählt zu seiner Sicht. Da bin ich offen. Da bin ich froh, wenn 
ich da Erfahrungen höre und ich mich da mit einklinken kann. Wenn man mir 
sagt, dass es so und so weitergeht, dann kann ich das wieder mit aufgreifen.“   
Die fachliche Perspektive der Therapeuten könne speziell auch dann nützlich sein, 
wenn der Blick des Therapeuten sich weite und neben den I-Kindern auch die „Re-
gel-Kinder“ einbezöge.  
Therapie im pädagogischen Feld ist für Erzieherinnen eng verbunden mit Einzelbe-
handlungen, die nach deren Auffassung Ausgrenzung mit sich bringen und abzu-
lehnen ist. Eine Steigerung von Qualität im Alltag kann beidseitig initiiert werden 
dadurch, dass aus therapeutischer Richtung Anregungen für die alltägliche pädagogi-
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sche Arbeit eingebracht werden mit dem Ziel, die Nachhaltigkeit der stundenweisen 
therapeutischen Förderung zu steigern.  
Die Verantwortung für die Sicherung von Qualität integrativer Arbeit liege gleichzei-
tig in der Hand der Erzieherinnen als auch in der der Therapeuten. Zudem besitze 
eine ergotherapeutische Diagnostik Bedeutsamkeit für die Erzieherin im Kontext der 
Zusammenarbeit mit Eltern.  
Ein wichtiges Anliegen auf Seiten der Erzieherinnen ist deshalb, zu Gunsten des 
Kindes eine enge Vernetzung zwischen Kindergarten, Ergotherapie und Eltern zu 
verwirklichen. Positiv kann sich dabei z.B. auswirken, wenn ein ergotherapeutisches 
Gutachten vorliegt, das die Einschätzungen der Erzieherin bestätigt bzw. aus ergo-
therapeutischer Perspektive absichert und das in die Zusammenarbeit zwischen Kin-
dergarten und Eltern einbezogen werden kann. Hierin finden die Erzieherinnen Un-
terstützung der eigenen Arbeit. Ob diese möglichen positiven Funktionen ergothera-
peutischer Arbeit in die Praxis übersetzt werden, ist nach Ansicht der Befragten ab-
hängig von den zuständigen Therapeuten.  
Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Kooperationsimpulse haben in dem professionellen Bezug zwischen Kindergarten 
und Ergotherapie verschiedene Ursprünge.  
Ergotherapeuten initiierten, wenn auch selten, den Kontakt von sich aus. Diejenigen, 
die insbesondere zur Unterstützung integrativer Arbeit oder auch als Dienstleister 
freier Praxen für einzelne Kinder im Elementarbereich tätig seien, bezögen sich teil-
weise durchaus auf den Kindergarten. Es bestehe tendenziell durchaus ein gegensei-
tiges Interesse an Zusammenarbeit zwischen den Fachkräften.  
Zum Teil werden auch aus freien Praxen verschiedene Impulse an den Kindergarten 
heran getragen. Man lädt Erzieherinnen ein, um die ergotherapeutische Praxis und 
Arbeit kennen zu lernen, führt in die Thematik ein und macht das Angebot, telefo-
nisch jederzeit ansprechbar zu sein.  
Erzieherinnen gingen gerne darauf ein und ein solches Entgegenkommen fände un-
bedingt positive Resonanz im Kindergarten.  
Zitat IP5: „Es ist schon ein bisschen her und, wie gesagt, wir hatten eine ganz 
nette Einladung von diesem Ergotherapeuten, in seine Praxis zu kommen, uns die 
ganzen Räumlichkeiten anzusehen. Das fand ich klasse. Er hat uns das ganze 
Personal vorgestellt, 13 Leute waren da. Er hat sich abends für uns Zeit genom-
men. Und wir haben eine Besichtigung und Einblick auch in diese Arbeit be-
kommen. War schön, war informativ. War eine super Hilfestellung für uns, weil 
er uns eben auch angeboten hat, diese Arbeit auch mit den Eltern zusammen zu 
machen.“ 
Wichtig sei aber hier, dass sich derartige Aktivitäten jedoch nicht selbstverständlich 
zu einer kontinuierlichen Zusammenarbeit ausweiteten, sich eher in der Vorstellung 
der ergotherapeutischen Praxis erschöpften.  
Initiativen aus freien Praxen sind also nicht wirklich selbstverständlich. Möglicher-
weise kommt aus dieser Richtung auch keinerlei Initiative.  
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Hierzu müsse eingeräumt werden, dass Zeitmangel oft die Bemühungen um Koope-
ration verhindere. Kontakt käme aber auch leider deshalb nicht zu Stande, weil kei-
ner den ersten Schritt tue.  
Kooperation: Bereitschaft, Motive, Hindernisse 
Die therapeutische Arbeit im Kindergarten durch Ergotherapeuten findet fast aus-
schließlich im Rahmen integrativer Arbeit statt. Üblicherweise werden nur die Integ-
rationskinder regelmäßig im Kindergarten behandelt, so dass vorrangig in Bezug auf 
diese Kinder ein Informationsaustausch stattfindet. Kinder ohne Integrationsstatus 
erhalten im Kindergarten keine ergotherapeutische Leistungen, sondern müssen auf 
den Besuch einer Praxis außerhalb der Kindergartenzeiten verwiesen werden. Die 
Erzieherinnen räumen ein, dass Therapie für Kinder mit Bedarf an ergotherapeuti-
scher Behandlung aber ohne Integrationsstatus im Kindergartenalltag organisatorisch 
und zeitlich nicht leistbar ist.  
Der Austausch mit den Ergotherapeuten im Rahmen der Intergartionsaufgabe werde 
sehr positiv wahr genommen, z.B. wenn die ergotherapeutische Begutachtung eines 
Kindes in den Kindergarten verlegt werde, so dass der diagnostische Prozess von der 
Erzieherin mitvollzogen werden könne. Positiv werde ebenso registriert, wenn 
Therapeuten im Kindergarten, was manchmal erfüllt wird, sich auch für alle anderen 
Kinder in der Gruppe interessierten und öffneten und ihre Fachkompetenz einbrin-
gen. 
So werde in Übersetzung des Integrationsgedankens ein Integrationskind möglicher-
weise auch in einer Kleingruppe behandelt. Regelkinder profierten dann von der 
Anwesenheit und Kooperationsbereitschaft der Therapeuten im Kindergarten. Hierzu 
trügen insbesondere die einzelnen Therapeuten und deren Engagement und Offenheit 
bei. So erwünscht Kleingruppenarbeit im Sinne von Integration auch sein möge und 
so sehr dies gelingender Zusammenarbeit zuträglich sein könne, erweise sich für 
Therapeuten externer Praxen ein derartiger Umgang mit therapeutischer Arbeit, die 
eigentlich als Einzelbehandlung gedacht sei, immer wieder aus Abrechnungsgründen 
schwierig.  
Das Zusammentreffen zweier unterschiedlicher beruflicher Systeme incl. deren Ver-
gütungsregeln sorgt für Rahmensetzungen, die Erzieherinnen für bedeutsam für die 
Zusammenarbeit der Professionen halten. Integrative Kleingruppenarbeit im Kinder-
garten kann eigentlich aus abrechnungstechnischen Gründen für Ergotherapeuten, die 
I-Kinder über ärztliche Verordnungen behandeln, nicht durchgeführt werden. Dies 
wird als Beeinträchtigung für die Zusammenarbeit der Professionen empfunden.  
Die Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit deprimiere auch deshalb, weil 
die notwendige Förderung von Kindern mit Entwicklungsrisiken neben der Fürsorge 
und Alltagsförderung von Kindern mit Integrationsstatus unmöglich werde. Erziehe-
rinnen sähen sich gezwungen, Einzelbehandlungen, die ihrer Ansicht nach ausgren-
zend wirken, zu akzeptieren.  
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Zitat IP7: „Es gibt jetzt zu dem, wie es mal war einen Unterschied. Es war weit 
intensiver. Es gab den  Anspruch, dass die Ergotherapie im Gruppenraum statt-
findet. Aber die Therapeuten hatten immer Schwierigkeiten damit, das so stun-
denmäßig auch abrechnen zu können. Also, das würde ich mir immer noch wün-
schen. Das finde ich eigentlich toll, wenn die Kinder in der Gruppe sind. Ich se-
he, was die Therapeuten machen. Aber die Therapeuten haben das eher abge-
lehnt und wollen das eher nicht, weil das zu schwierig und nicht intensiv genug 
ist, wenn so viele Kinder drumrum sind.“ 
Zwischen den Berufsgruppen sei zudem problematisch, dass sich insgesamt die Per-
spektive der Therapeuten von der der Erzieherinnen insofern unterschiede, als dass 
Ergotherapeuten das Kind nicht ganzheitlich betrachten könnten. 
Zitat IP13: „Für mich habe ich den Anspruch, das ganze Kind anzugucken, dass 
auch alles drumherum dazu gehört. Und beim Therapeuten habe ich eben häufig 
das Gefühl, dass danach eben nicht geguckt wird. Da wird nicht geguckt, wo das 
Kind ist, was da noch passiert und wie es sich dort verhält.“ 
Dies wirke dann trennend, wenn z.B. der Ergotherapeut entgegen gesetzt zur päda-
gogischen Maxime der Erzieherin eine integrative Behandlung zur Erleichterung der 
eigenen Arbeitsbedingungen ablehne, ohne das Ausgrenzungsproblem zu berück-
sichtigen. Gerade für Therapeuten aus freien Praxen bedürfe der Einsatz im pädago-
gischen Feld, hier im Kindergarten, einer besonderen Organisation. Deren Arbeit sei 
nach Erfahrung und Einschätzung der Erzieherinnen als Einzelbehandlung angelegt 
und entsprechend zu organisieren. Das widerspräche dem Integrationsgedanken. 
Gleichzeitig sichere der Einsatz der Therapeuten im Kindergarten die Erfüllung ge-
setzlicher Auflagen für integrative Arbeit im Kindergarten, nach denen nur dann Ge-
nehmigungen für integratives Arbeiten erteilt würde, wenn der Förderbedarf des 
Kindes in geeigneter Weise gedeckt werden könne. Diese Widersprüchlichkeit gelte 
es von administrativer Seite her aufzulösen.  
Die Kooperationsbereitschaft zwischen Ergotherapeuten freier Praxen und Erziehe-
rinnen wird für den praktischen Alltag erfahrungsgemäß als eher schwacheinge-
schätzt.  
Zitat IP10: „Ja. Manche wollen gar nichts von uns wissen. Die wollen gar keinen 
Bericht von uns haben, kein Telefonat oder irgendeine Rückmeldung. Und bei 
manchen ist es so, dass sie sogar vor der ersten Stunde am Telefon die Eltern 
fragen, ob der Kindergarten ein paar Notizen machen darf. Die beziehen sofort 
ein.“ 
Die Kooperation gelingt nach Erzieherinnenmeinung von beiden Seiten her nicht.  
Es sei nicht zu erwarten, dass aus externen Praxen freiwillig Informationen aus der 
ergotherapeutischen Arbeit und Beobachtung eingebracht würden. Möglicherweise 
bestehe zwar auf therapeutischer Seite Interesse an breiter Eigendarstellung ergothe-
rapeutischer Leistungen nicht aber an den Informationen und Einschätzungen des 
Kindergartens. Hier könne vermutet werden, dass die Bereitschaft zur Zusammenar-
beit des Ergotherapeuten bewegt werde von dem Wunsch nach größeren Chancen auf 
den eigenen Erfolg der Behandlung oder auch davon, verdeckte Werbung für die 
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eigene Praxis zu machen. Hintergrund für nicht vorhandenes Entgegenkommen sei 
wohl die ausschließliche Selbstbezogenheit externer Praxen. Man vermiede von ex-
ternen Praxen her auch Zusammenarbeit, um Mehrarbeit auszuschließen.  
Zitat IP10: „Ich denke, dass es schon mehr Arbeit ist. Das heißt ja auch, sich mal 
eine halbe Stunde mit der Erzieherin zusammen zu setzen, vielleicht auch mal die 
Unterlagen heraus zu suchen, was bis jetzt mit dem Kind gemacht wurde und sich 
auf das Gespräch vorzubereiten. Ich denke, dass ihr das einfach auch…sie macht 
eben ihren Striemel und sie macht ihre Sache und das ist es.“  
Ein anderer möglicher Hintergrund für nicht eingebrachte Initiative von Seiten der 
Therapeuten wird darin gesehen, dass sowohl im Kindergarten als auch in freien Pra-
xen tätigen Ergotherapeuten vielfach ein mangelndes Bewusstsein für die Nützlich-
keit des Austausches mit Erzieherinnen vorherrscht.  
Die Tendenz der Ergotherapeuten, den Kindergarten und seine Arbeit gering zu 
schätzen, mindere das Interesse an Kooperation. 
Zitat IP8: „Warum nie möglich ist, dass Fachleute auf den Kindergarten zugehen 
und etwas von der Gruppenerzieherinnen wissen will... immerhin verbringen sie 
viele Stunden Zeit mit dem Kind… ist die Frage, die wir uns auch oft stellen. 
Vielleicht ist es auch mangelnde Zeit oder ich weiß es nicht. Es ist ein Zeitfaktor, 
obwohl es eigentlich nur eine kurzfristige Sache wäre, mal ein Gespräch auf die 
Beine zu stellen. Vielleicht ist die Idee auch gar nicht präsent, dass wir auch als 
Ansprechpartner zur Verfügung stehen.“ 
Kooperation und Zeit koppelt für Erzieherinnen zwei Kernthemen auf höchst brisan-
te Weise. Der Mangel an zeitlichen Ressourcen für eine gelebte und kultivierte Aus-
tauschbeziehung zwischen den Kooperationspartnern (1) mitverursacht das Scheitern 
fruchtbarer Kooperation (2).  
Austausch zwischen Erzieherinnen und Therapeuten sei bzgl. der Bereitstellung von 
Zeitressourcen im Kindergarten ebenso wenig wie bei den Therapeuten selbst als 
dienstlicher Inhalt berücksichtigt. Weder auf Seiten der Ergotherapeuten noch auf 
Seiten des Kindergartens sei Zeit für Kontakt und Austausch verfügbar.  
Die professionelle Realität ergotherapeutischer Arbeit erweise sich für Erzieherinnen 
oft als frustrierend, da die Organisation der Arbeitsabläufe von Ergotherapeuten ei-
nen engen Zeittakt beim Wechsel der Patienten erfordere. Zeit für Austausch werde 
im Rahmen verordneter Behandlungen nicht vergütet. Der organisatorische Back-
ground von in privatwirtschaftlich geführten Praxen tätigen Ergotherapeuten ver-
knüpfe Quantität von Behandlungseinheiten mit wirtschaftlichem Vorteil. Die Quali-
tät sei hingegen bedeutungslos für die Vergütung, bringe schlimmstenfalls sogar den 
Verdacht von Seiten der Krankenkassen ein, im Kindergarten nebenbei und unzuläs-
sigerweise zum eigenen wirtschaftlichen Vorteil Patientenaquise zu betreiben. So 
laufe Austausch tendenziell unregelmäßig und nur auf die Schnelle. Vielfach seien 
lediglich nachträgliche Informationen über die Zusammenarbeit der Therapeuten mit 
Eltern zu erhalten.  
Erzieherinnen schätzen für die Kooperationspraxis ein, dass die Kultivierung eines 
Vernetzungsdreiecks zwischen Kindergarten, Ergotherapie und Eltern (unabhängig 
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von Einwilligungen der Eltern für Austausch) nicht wirklich gelingt und eher unüb-
lich ist.  
Zitat IP12 „Weil da gibt es keine Zusammenarbeit. Die nehmen keinen Kontakt 
auf. Es war schon häufig wünschenswert auch von meiner Seite, aber das gelingt 
nicht.“ 
Vielmehr erweist sich nach ihrer Erfahrung ein direkter fachlicher Kontakt zu den 
Ergotherapeuten als wenig tragfähig, so dass schätzungsweise 90% aller für Erziehe-
rinnen wichtigen Informationen lediglich über Eltern vermittelt wird.  
Der Kindergarten wirke hieran indirekt mit, weil die Frage nach Schweigepflichts-
entbindung gegenüber Eltern - selbst auf die Gefahr der Ablehnung hin - nicht obli-
gatorisch gestellt werde. Zusammenarbeit mit externen Praxen fehle ohnehin meist 
oder werde allenfalls über Eltern, die den Austausch zwischen Therapeut und Erzie-
herin wünschen, in Gang gesetzt. Erfahrungsgemäß stehe dahinter, dass eine intensi-
ve Austauscharbeit mit externen Praxen auch von Seiten des Kindergartens personell 
nicht tragbar ist. Das Interesse daran sei externen Praxen ohnehin tendenziell abzu-
sprechen oder sei zumindest in Zweifel zu ziehen. 
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Konkrete Kooperationserfahrungen stellen sich nach Aussagen der Erzieherinnen 
ganz unterschiedlich dar. Die Praxis ist geprägt von hochgradiger Unterschiedlich-
keit in einem Spektrum zwischen aktiver Vernetzung und Desinteresse.  
Zitat IP13: „Die Erfahrungen sind sehr unterschiedlich. Die Erfahrungen gehen 
von Ablehnung bis hin zu ganz konstruktiven Unterstützungen, dass wir auch 
Tipps bekommen haben, worauf wir im Alltag achten sollten oder für spielerische 
Übungen mit den Kindern. Aber das ist sehr verschieden gewesen.“ 
Grundsätzlich könne von zwei Qualitäten gesprochen werden: erstens von der Zu-
sammenarbeit mit Therapeuten, die im Kindergarten tätig sind und zweitens der Zu-
sammenarbeit mit Therapeuten in externen Praxen. Es gäbe hier zwei Sorten Koope-
ration, der Kooperation innen, die zwar unterschiedliche Qualitäten aufwiese aber 
stattfände und der Kooperation außen, die eher nicht verwirklicht werde. Der Kon-
takt zu Ergotherapeuten könne Erfahrungen der gesamten Spannbreite zwischen Ab-
lehnung und aktiver Unterstützung mit sich bringen.  
Personenabhängigkeit erscheine innerhalb der Kooperationsbeziehungen zwischen 
Erzieherinnen und den Ergotherapeuten als allgegenwärtiges Thema. Zum Erfah-
rungsspektrum von Kooperation mit Ergotherapeuten gehöre, dass Gelingen oder 
Misslingen stets mit dem zufällig angetroffenen therapeutischen Gegenüber zu tun 
habe. 
Dies gälte gleichermaßen für den Kontakt zu im Kindergarten tätigen Therapeuten 
als auch zu behandelnden Therapeuten in freien Praxen.  
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Zitat IP13: „Es hängt von den Menschen ab (lacht), wie gewillt die vielleicht 
auch sind. Für das Kind und auch für die Gruppenerzieherin ist es letztlich 
Glücksache, je nach dem, wen ich erwische. Das betrifft die Leute, die ins Haus 
kommen und auch alle anderen, also interne und externe.“ 
Allein in der Tendenz befänden sich die Kooperationsbeziehungen zu im Kindergar-
ten tätigen Therapeuten auf besserem Niveau, was aber keineswegs garantiert sei. 
Vielmehr sei ungewiss, ob positive für ein Kind förderliche Austauschbeziehungen 
zu knüpfen gelängen oder nicht. Nur teilweise erführe man großes Engagement und 
Offenheit in Bezug auf die Vernetzung mit dem Kindergarten. Durchaus ergäben 
sich zwar einzelne positive Erfahrungen, die spüren ließen, dass sich auch externe 
Ergotherapeuten Zeit nehmen und Interesse daran haben, dem Kindergarten fachlich 
zu helfen und fallbezogene Gesprächs- und Austauschbereitschaft einzubringen, um 
gemeinsam zum Nutzen des Kindes zu arbeiten.  
Zitat IP10: „Das war wirklich total offen und war so von Anfang an. Ich glaube, 
das war auch ein bisschen die Philosophie der Praxis, weil sie ihre Sachen ein-
fach weiter geben wollen. Die haben mir auch Spiele ausgeliehen. Das war, ich 
denke schon, auch ein bisschen Werbung für die Praxis. Also, ich denke, das 
steckte da auch dahinter.“  
Ohne Frage stehe und falle gelingende Kooperation für Erzieherinnen mit ausgewo-
gener, gleichberechtigter Kommunikation. Das aber sei keineswegs verlässlich ge-
währleistet.  
Standards für eine Rahmengebung des kooperativen Bezugs zwischen Erzieherinnen 
und Ergotherapeuten bestehen offensichtlich nicht. Von Nachhaltigkeit und verlässli-
cher Verankerung in den pädagogischen Alltag im Kindergarten kann aus der Per-
spektive der Erziherinnen deshalb keine Rede sein. 
Graphische Rekonstruktion 
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
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Graphische Rekonstruktion 
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Funktion, Bedeutung Organisation Kooperationspartner Eigene Person/Rolle Beziehungsdynamik Regeln 
Varianten: Subjektive Deutungen - Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
Abbildung 37: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
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 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der  Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
ERGO kooperiert aus Interesse, KIGA zu helfen 
 
Belastung für KIGA durch vergebliche Bemühung um Austausch 
 
ERGO sichert Qualität von Integration 
 
ERGO verweigert Kooperation, um Mehrarbeit zu vermeiden 
 
ERGO und KIGA arbeiten gemeinsam zum Nutzen des Kindes  
 
ERGO ist ein Fachdienst mit Aufgaben bzgl. gleichem Klientel wie KIGA 
Kooperation mit ERGO bietet Hilfe für pädagogischen Alltag  
 
Dienstzeit /bezahlte Zeit deckt für ERGO angemessenen Austausch nicht ab 
 
Regelkinder profitieren von ERGO für I-Kinder  
 
ERGO-Anregungen steigern Nachhaltigkeit der Förderung 
 
Gelingende Kooperation ist für Erzieherin personenabhängige Glücksache  
 
ERGO nimmt sich Zeit für KIGA  
 
Kein Interesse an Kooperation von externen Praxen 
Hilfsbereitschaft durch ERGO ist gewiss 
 
ERGO gibt freiwillig keine Informationen 
 
ERGO nur teilweise interessiert an Austausch 
ERGO zeigt Initiative und Gesprächsbereitschaft   
 
ERGO lehnt integrative Behandlung ab, berücksichtigt Ausgrenzungsproblem nicht 
 
Einzelbehandlungen sind organisatorisch erwünscht   
 
Kontaktinitiative durch ERGO selten 
ERGO sieht das Kind nicht ganzheitlich  
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9.4.2.4 Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten-Familienberatung  
Die Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Kooperation vom Elementarbereich aus 
stellten, erwähnten Familienberatungseinrichtungen teilweise als direkte und aktuelle 
Kooperationspartner, teilweise als wünschenswertes Gegenüber. Lediglich drei von 
16 Befragten erwähnten einen Bezug zu einer Familienberatungseinrichtung nicht. 
Die Erzieherinnen bildeten sowohl die aktuelle Qualität des Bezugs zu Familienbera-
tungseinrichtungen ab als auch die erwartete Beziehungsqualität, die sie jeweils für 
möglich halten, wenn sie die Umsetzung des Wunsches nach einer Kooperationsbe-
ziehung vorausschauend einschätzen. Deutlich sichtbar wird, dass sieben Erzieherin-
nen in aktuellem Kontakt zu einer Familienberatungsstelle stehen, sechs keinen aktu-
ellen Kontakt haben, diesen aber als wünschenswert empfinden und gleichzeitig 
durchaus Erwartungen in Bezug auf die zukünftige Beziehungsqualität haben. Drei 
haben keinen Bezug bzw. haben diesen nicht erwähnt. Den Kooperationspartner Fa-
milienberatung positionieren die Erzieherinnen in Relation zur eigenen Position teil-
weise eher nah, teilweise deutlich entfernt. Geht es um die erwartete Beziehungsqua-
lität zwischen Kindergarten und der Familienberatung als wünschenswertem Koope-
rationspartner, scheinen die Erwartungen tendenziell relativ große Entfernung einzu-
schließen. Erkennbar wird dies dadurch, dass die Erzieherinnen die Familienberatung 
als wünschenswerten Partner häufig im Randbereich des verfügbaren Aufstellungs-
feldes positioniert haben (s.Anlagen: Teil II / 17). Betrachtet man dazu die inhaltlich 
komprimierten Aussagen der Erzieherinnen, zeigt sich die in den Aufstellungen häu-
fig umgesetzte Entfernung zwischen Kindergarten und Familienberatung insbesonde-
re an der Diskrepanz zwischen Präsenz der Familienberatung in den Aufstellungen 
einerseits und der sehr geringen Anzahl von Aussagen der Erzieherinnen anderer-
seits.  
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten-Familienberatung  
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Die Einschätzung der Bedeutsamkeit von Seiten der Erzieherinnen macht, so scheint 
es, die mangelnden Erfahrungen mit einer Kooperation sichtbar. Familienprobleme 
würden, so werde angenommen, im Rahmen von Beratungsprozessen nur innerhalb 
der Familie behandelt, der Kindergarten als Lebensraum des Kindes fände keine Be-
rücksichtigung.  
Familien- und Erziehungsberatungseinrichtungen seien eben in erster Linie als Fami-
lienunterstützung gedacht. Während Erzieherinnen in familiären Notlagen ansprech-
bar und verfügbar seien, könne auf Beratungseinrichtungen in brisanten familiären 
Lagen nicht akut zugegriffen werden. Das sei ein negativer Aspekt. So sei eine Fami-
lienberatungsstelle in Notfällen nicht jeder Zeit abrufbar präsent. Beratung helfe El-
tern, Kindern und Familien nicht wirklich. Für die mangelnde Hilfequalität spräche 
schon, dass es überaus lange Wartezeiten auf Beratungstermine gäbe, die die aktuelle 
Notlage einer Familie bzw. eines Kindes in keiner Weise würdigten und beantworte-
ten.  
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Zitat IP18: „Das ist keine wirklich gute Zusammenarbeit und ich habe eben auch 
keine guten Rückmeldungen. Das sind Angestellte, Beamte, keine Ahnung. Ich 
weiß nicht, woran es liegt. Aber es war nie so, dass Eltern nach so einer Bera-
tung das Gefühl hatten: So, jetzt weiß ich mehr zu den Problemen mit meinem 
Kind. Die helfen mir wirklich. Ich habe immer nur erlebt, dass sie eine Diagnos-
tik machen, Anamnesegespräche mit den Eltern und dann gucken sie sich meis-
tens das Kind an. Dann gibt es wieder ein Gespräch und dann stehen die Eltern 
wieder im Regen. Es ist nicht wirklich eine Begleitung.“ 
Zudem seien Wartezeiten in Anbetracht kindlicher Entwicklungsbedarfe als destruk-
tiv und falsch zu bewerten.  
Einige Erzieherinnen berichten, dass Familienberatungsstellen und deren Angebote 
im Rahmen von Elternbildung innerhalb des Kindergartens bekannt werden.  
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Erwartungen an einen Kontakt liegen von Seiten des Kindergartens darin, zunächst 
Antwort auf Kontaktinitiativen haben zu wollen.  
Antwort auf Kontaktbemühungen zeigten an, dass Mitarbeiter von Beratungseinrich-
tungen Einsicht in die Wichtigkeit des Kindergartens hätten. Jeder einzelne Mitarbei-
ter einer Erziehungs- und Familienberatungstelle müsse hier Engagement aufbringen. 
Grundsätzlich werde Bereitschaft für Austausch, Entgegenkommen, Transparenz und 
ungefilterte Informationen von Seiten der Beratungsstelle an den Kindergarten er-
wartet.  
Erzieherinnen sehen im Kontext von Kooperation einen Nutzen des Kindergartens 
für eine Familienberatungseinrichtung auf verschiedenen Ebenen. Die Einschätzung 
der Gruppenerzieherinnen könnte im Beratungsprozess dienlich sein, zudem besitzt 
der Kindergarten langfristige Möglichkeiten, Einfluss auf die Familien der Kinder zu 
nehmen, was unterstützt wird dadurch, dass dem Kindergarten generell von Eltern-
seite ein Vertrauensvorschuss entgegen gebracht wird. Eine aktive Kooperation, die 
beidseitig gewollt und gepflegt wäre, kann diese Vorteile aktivieren.  
Im Idealfall erfülle die Beratungsstelle die Aufgabe, als Vermittlerin zu pädagogi-
scher Übereinstimmung zwischen Elternhaus und Kindergarten zu verhelfen. 
Schlechte Rückmeldungen von Elternseite beeinträchtigten allerdings die Erwartung, 
Eltern damit wirklich zu nutzen. Erzieherinnen erschlössen sich jedoch die Gründe 
nicht, warum Eltern rückmelden, warum sie die Beratung als schlecht empfänden. 
Hier wäre die Beratungsstelle gefragt, Transparenz zu schaffen und Veränderung zu 
bewirken. Aus Kindergartensicht sollte Hilfe auch an Wochenenden erreichbar sein.  
Zitat IP10: „Ich denke Eltern sollten wissen, da ist jemand, da gibt es auch eine 
Notfalltelefonnummer, da kann ich wirklich am Wochenende mit jemandem re-
den. Aber das ist eher ein Wunsch, die stehen realistisch eher weiter außerhalb.“ 
Eine Umsetzung liegt nach Erzieherinneneinschätzung in der Hand der jeweiligen 
Beratungsinstitutionen. Erzieherinnen wünschen vor allem eine offene Sprechstunde 
der Beratungseinrichtungen im Kindergarten. 
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Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Erziehungs- und Familienberatungseinrichtungen und Kindergärten haben aus Sicht 
des Kindergartens eher keine Berührungspunkte. Grundsätzlich wird von Erzieherin-
nen aber für sinnvoll erachtet, sich gegenseitig kennen zu lernen und auszutauschen. 
Die Empfehlung, Beratung als Hilfsangebot für Familien in Anspruch zu nehmen, 
wird vom Kindergarten stets unterstützt und an die Eltern vermittelt.  
Wenngleich es vom Kindergarten aus keinen drängenden Bedarf nach regelmäßigen 
Kontakten zu Beratungseinrichtungen gäbe, sei gut vorstellbar, im Bedarfsfall aus 
eigener Initiative Zusammenarbeit anzustoßen. Kontaktanlässe zwischen Kindergar-
ten und Beratungseinrichtungen ergäben sich aber allenfalls über einen konkreten 
Fall. Interesse an allgemeinem Austausch von Seiten der Beratungsstelle sei hinge-
gen ausschließlich in Brennpunktgebieten zu erwarten. Die Beratungseinrichtungen 
nähmen im Allgemeinen von sich aus keinen Kontakt zum Kindergarten auf. Die 
Mitarbeiter aus Beratungseinrichtungen zeigten keinerlei Kontaktinitiative.  
Kooperation: Bereitschaft und Motive 
Die Kooperationspraxis erweist sich als schwierig und für die Seite des Kindergar-
tens als eher unbefriedigend. Zudem steht die Kooperationsbereitschaft, so die Be-
fragten, immer im Schatten von allgegenwärtigem Zeitmangel. Die Zeitressourcen 
der Mitarbeiter in Beratungsstellen sind nicht so ausgelegt, dass Austausch mit einem 
Kindergarten möglich wäre. Die Arbeitszeit reicht dafür nicht.  
Zitat IP9: „Ich kann mir kaum vorstellen, dass sich da jemand Zeit nähme, wenn 
ich anrufe und frage, ob wir uns mal auf einen Kaffee treffen können. Dafür 
reicht keine Arbeitszeit. Das würden die vielleicht eher machen in so Brennpunk-
ten.“ 
Käme es zu Kontakten zwischen Erzieherinnen und Familienberatungseinrichtungen, 
bänden sich diese an einen aktuellen Fall, was in Einzelfällen auch incl. Rückmel-
dungen der Beratungseinrichtung an den Kindergarten gut gelänge.  
Zitat IP9: „Die Familienberatung ist bestimmt auch zugewandt. Aber ich denke, 
dieser Kontakt würde nur entstehen, wenn man einen akuten Fall hat.“ 
Meist allerdings laufe der Kontakt zur Beratungseinrichtung ausschließlich über El-
tern. Gemeinsames Handeln käme aber nicht immer zu Stande.  
Zitat IP18: „Die Rückkoppelung von der Beratungsarbeit ist schwierig und unbe-
friedigend.“ 
Wahrscheinlich sei das Ansehen des Kindergartens in der Beratungsstelle eher nega-
tiv. Die Beratungsstelle nähme den Kindergarten als Lebenswelt des Kindes nicht 
wirklich wahr, weil aus der Perspektive der Beratungsstellen Probleme lediglich in-
nerhalb der Familie zu behandeln seien.  
Zitat IP11: „Die Lebenswelt Kindergarten wird in einer Familienberatungsstelle 
nicht wahr genommen. Ich könnte mir vorstellen, dass ein Problem nur bei der 
Familie gesehen wird und auch nur dort behandelt wird. Der Onkel wird ja auch 
nicht gefragt. Und der könnte vielleicht auch irgendetwas Interessantes sagen.“ 
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Beratungsstellen sollten aber aktiv anders handeln. Falls das Beratungsangebot einer 
Familienberatungsstelle ein Kind des Kindergartens beträfe bzw. dessen Familie, 
müsse die Beratungseinrichtung dem Kindergarten Informationen geben. Die Bera-
tungseinrichtung wende sich aber nur selten an die Gruppenerzieherin eines betroffe-
nen Kindes. Erfahrungsgemäß spiele sich Austausch, wenn überhaupt, im Kindergar-
ten nur auf Leitungsebene ab, was für die Gruppenerzieherinnen nach sich ziehe, 
stets nur mehrfach gefilterte Informationen zu erhalten. 
Zitat IP11: „Ich habe das noch nicht erlebt, dass wenn eine Familie mit der Fa-
milienberatung arbeitet, die mit mir in Kontakt treten. Wenn überhaupt, dann mit 
der Leitung.“ 
Familien- und Erziehungsberatungseinrichtungen müssten jedoch unmittelbare Ver-
netzung anstreben.  
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Wenn ein Bedarf nach Vernetzung von Berungseinrichtung und Kindergarten sinn-
voll erscheint, erleben Erzieherinnen nur teilweise Entgegenkommen der Beratungs-
einrichtungen.  
Gelingt dies jedoch, werde das den Mitarbeitern der Beratungseinrichtung positiv 
angerechnet. Zumindest ergäbe sich in Einzelfällen, dass Erzieherinnen eingebunden 
werden in die gemeinsame Problemlösung zwischen Eltern und Beratungsstelle. 
Graphische Rekonstruktion  
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
  
2
0
4 
Graphische Rekonstruktion 
Varianten: Konkrete Erfahrungen und Erlebnisse - Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung138 
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Funktion, Bedeutung Organisation Kooperationspartner Eigene Person/Rolle Beziehungsdynamik Regeln 
Varianten: Subjektive Deutungen - Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
Abbildung 38: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
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 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der  Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
FAM-Arbeitszeit reicht nicht für Austausch  
 
FAM verhilft im Idealfall zu pädagogischer Übereinstimmung zwischen KIGA-ELTERN-FAM FAM nimmt Lebenswelt der Kinder nicht wirklich wahr  
 
FAM bindet KIGA in gemeinsame Problemlösung mit Eltern ein 
 
FAM ist in erster Linie  Familienunterstützung  
 
KIGA erwartet ungefilterte Informationen  
 
FAM-Bereitsschaft für Austausch mit KIGA nur in Brennpunkten  
 
FAM muss KIGA Infos geben 
 
FAM sollte offene Sprechstunden / Hilfe auch am Wochenende anbieten  
 
FAM ist in Notsituationen nicht immer präsent 
 
FAM hilft Eltern nicht wirklich 
 
Entgegenkommen der FAM bei Bedarf 
 
Erzieherinnen erwarten Einsicht des FAM in Wichtigkeit des KIGA 
 
FAM behandelt Probleme nur in der Familie  
 
FAM beachtet KIGA nicht 
 
Rückkoppelung zwischen KIGA und FAM schwierig und unbefriedigend  
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9.4.2.5 Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten Psychologe/Psychologin  
Die Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Kooperation vom Elementarbereich aus 
stellten, erwähnten Psychologen teilweise als direkte und aktuelle Kooperations-
partner, teilweise als wünschenswertes Gegenüber. Vier von 16 Befragten erwähnten 
Psychologen als Kooperationspartner gar nicht. Die Erzieherinnen bildeten sowohl 
die aktuelle Qualität des Bezugs zu Psychologen ab als auch die erwartete Bezie-
hungsqualität, die sie jeweils für möglich halten, wenn sie die Umsetzung des Wun-
sches nach einer Kooperationsbeziehung vorausschauend einschätzen. Deutlich 
sichtbar wird, dass lediglich zwei Erzieherinnen in aktuellem Kontakt zu Psycholo-
gen stehen, zehn hingegen keinen aktuellen Kontakt haben, diesen aber als wün-
schenswert empfinden und gleichzeitig durchaus Erwartungen in Bezug auf die zu-
künftige Beziehungsqualität haben. Psychologen als Kooperationspartner scheinen, 
so lässt sich folgern, einerseits attraktiv zu sein, was z.B. IP7 auch dadurch aus-
drückt, dass die Figur Psychologe durch die Nutzung eines Zusatzklötzchens erhöht 
wird. Andererseits sind wohl nur wenige Kooperationsbeziehungen verwirklicht. In 
diesem Zusammenhang fällt auf, dass -mit einer Ausnahme- alle Erzieherinnen, die 
den Psychologen als wünschenswerten Kooperationspartner ins Bild setzten, dafür 
eine Position am bzw. im Außenrand oder sogar außerhalb des Feldes wählten 
(s.Anlagen: Teil II / 18). Die erwartete Beziehungsqualität wäre, so die Sichtweise 
der Erzieherinnen, die hier ausgedrückt wurde, eher von Abstand geprägt. Betrachtet 
man dazu die insgesamt sehr geringe Anzahl an Aussagen der Erzieherinnen, zeigen 
sich doch Hintergründe der eher bedeckten Erwartungen an die mögliche Bezie-
hungsqualität. 
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten Psychologe/Psychologin   
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Auf der Ebene der Fachkräfte im Elementarbereich wird grundsätzlich für nützlich 
gehalten, einen tieferen Einblick in psychologische Möglichkeiten der Hilfe wie in 
psychologische Hintergründe von konkreten Fällen zu erhalten.  
Fallbezogene Lösungsvorschläge eines Psychologen würden sofort angenommen 
werden, trüge man sie denn an den Kindergarten heran. Erzieherinnen seien sich des 
eigenen begrenzten psychologischen Wissens bewusst. Kooperation wäre also vor-
rangig bedeutsam und nützlich, um dieses eigene begrenzte Wissen auszugleichen.  
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Ein Kooperationsbedarf auf Seiten des Kindergartens besteht eher nicht, da Berüh-
rungspunkte zwischen Psychologen und Erzieherinnen von Seiten des Kinderagrtens 
als rar bewertet werden. Erzieherinnen, so die Befragten, konstatieren in der Praxis 
selten, dass Hilfebedarfe von Kindergartenkindern beobachtbar sind, die durch psy-
chologische Behandlung angemessen zu beantworten wären.  
Hilfebedarfe träten nur bei wenigen Kindern auf. Allerdings könne in der Kooperati-
onsbeziehung durch Psychologen neben der eigenen eine andere professionelle 
Sichtweise geöffnet werden.  
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Zitat IP6: „Man müsste eigentlich jemanden haben, der ab und zu mal rein-
kommt und man mit dem dann mal Auffälligkeiten bespricht und dass der sich 
dieses Kind dann auch halt noch mal ansieht. Die haben ja eine ganz andere 
Sichtweise.“   
Diese andere Perspektive kennen zu lernen, wird für bereichernd gehalten und müsse 
aber von Seiten der Psychologen ermöglicht werden.  
Die Erfahrungen mit niedergelassenen Psychologen zeigten, dass einer Behandlung 
eine eingehende Begutachtung voraus gehe. Dazu wünschten sich Erzieherinnen 
grundsätzlich mehr Informationen. Sie seien daran interessiert, im Einzelfall etwas 
über psychologische Hintergründe und Ursachen zu erfahren wie auch über die In-
halte der psychologischen Arbeit und die Reaktionen des Kindes. Psychologen stän-
den hier in der Bringepflicht. Psychologen obliege, die eigenen Kooperationsbestre-
bungen gegenüber dem Kindergarten deutlich zu machen, zu öffnen und ihre eigenen 
Haltungen dazu in den Kindergarten zu transportieren. 
Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Wenn von Seiten des Kindergartens der Bedarf eines Kindes angenommen wird, 
werden auch therapeutische Maßnahmen durch psychologische Hilfe empfohlen.  
Psychologische Hilfen sowie der Kontakt zu Psychologen selbst erwiesen sich in der 
Praxis aber als schwer zu erreichen. In Bezug auf die Kontaktanbahnung mache sich 
bemerkbar, dass es für Psychologen eigentlich keine Notwendigkeit gäbe, zu koope-
rieren. Auf Seiten der Psychologen sei Kooperation nicht mit einem „Muss“ belegt.  
Zitat IP13: „Realistischerweise kriege ich nicht, dass man mir sagt, was mit dem 
Kind erarbeitet wird, wie das Kind reagiert, wie es mitmacht in dieser besonde-
ren Situation. Für die ist das kein Muss, das ist auch für die extra Zeit, die sie in-
vestieren müssten und da ist einfach auch, glaube ich, nicht jeder bereit dazu.“ 
Entsprechend träten sie nicht mit dem Kindergarten in Kontakt und seien nicht bereit, 
Auskunft zu geben.  
Zitat IP6: „Ich denke, die Psychologen haben ein Entgegenkommen auch nicht 
unbedingt nötig.“ 
Kooperation: Bereitschaft, Motive, Hindernisse 
Erzieherinnen berichten von unterschiedlichen Kontaktvariationen.  
Es bestehe keine Kooperation, geringer fallbezogener Kontakt oder eine im Einzel-
fall intensive erfolgreiche Zusammenarbeit. Man vermute, dass die spezifische Be-
rufserfahrung von Erzieherinnen auf der Seite der Psychologen nicht als bedeutsam 
anerkannt werde.  
Zitat IP6: „Wir werden wenig ernst genommen. Obwohl, wir sind ja diejenigen, 
die dicht am Ball sind, am Geschehen sind, die das täglich aufs Neue sehen. Wa-
rum nicht mal mit uns in Kontakt treten. Also da ist irgendwo dieses Wertgefühl - 
das ist da nicht so vorhanden.“ 
Erzieherinnen würden nicht als Spezialisten betrachtet und man schätze die Anliegen 
des Kindergartens ohnehin gering.  
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Zitat IP20: „Es muss ja auch in den Köpfen der Fachleute, Lehrer, Psychologen, 
Sozialpädagogen etc. sein, dass das wirklich wichtig ist. Inwieweit sind die Leu-
te, die in Kindergärten arbeiten auch wirkliche Fachleute und können tatsächlich 
mit uns an einem Strang ziehen? Ich habe in meinem Berufsleben schon oft er-
fahren, dass eben die übergeordneten Institutionen, wo eben Sozialarbeiter, Leh-
rer, Ärzte sind, mich nicht als Fachmann sehen.“ 
Sicht- und spürbar werde dies an dem herablassenden Verhalten gegenüber Erziehe-
rinnen. Man verstehe es auf Seiten der Psychologen, sich gegen Einmischung abzu-
grenzen. 
Zitat P6: „Die Psychologen ins Boot zu holen, ist schwierig. Da würde es eine 
Distanz geben, ein Stopschild: Bis hierhin und nicht weiter! Das ist unser Job 
und das ist ihr Job.“ 
Ein großer Träger von Kindertagesstätten beschäftigt (ähnlich dem schulpsychologi-
schen Dienst) angestellte Psychologen, deren Dienste bei Bedarf vom Kindergarten 
angefordert werden können. Diese Möglichkeit allerdings ergibt sich nur für Kinder-
gärten eines bestimmten Trägers und ist flächendeckend nicht üblich.  
Ein Kernproblem gegenüber angestellten wie gegenüber niedergelassenen Psycholo-
gen seien unangemessen lange Wartezeiten, bevor psychologische Hilfen überhaupt 
erreicht und begonnen werden können. Im Einsatz von Psychologen, die im Ange-
stelltenverhältnis stehen und durch den Träger mehrerer Kindergärten verfügbar ge-
macht werden, liege aus Sicht der Erzieherinnen ohnehin kein nachhaltiges Hilfsan-
gebot, sei  vielmehr „ein Tropfen auf den heißen Stein“.  
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Bereitschaft zu kooperieren und dafür Zeit zu investieren, wird von Psychologen, so 
scheint es den Erzieherinnen, unterschiedlich gehandhabt, je nach dem auf welche 
konkrete Person der Kindergarten im Einzelfall trifft.  
Die Unterschiedlichkeit des Engagements liege in der Verantwortung des jeweils 
zuständigen Psychologens. Neben der Personenabhängigkeit seien Erzieherinnen 
außerdem stets mit dem allgegenwärtigen Mangel an Zeit des Kooperationspartners 
konfrontiert.  
Graphische Rekonstruktion 
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
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Varianten: Subjektive Deutungen – Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Abbildung 39: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin
                                                          
139
 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der  Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
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9.4.2.6 Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
Figurenskulpturaufstellungen / Kindergarten-Jugendamt 
Die Erzieherinnen, die sich dem Dialog über Kooperation vom Elementarbereich aus 
stellten, erwähnten das Jugendamt teilweise als direkten und aktuellen Kooperations-
partner, teilweise als wünschenswertes Gegenüber. Neben Eltern und Schule erwies 
sich nur das Jugendamt als Kooperationspartner, der in der Kategorie „ohne Bezug“ 
nicht auftrat.  
Die Erzieherinnen bildeten sowohl die aktuelle Qualität des Bezugs zum Jugendamt 
ab als auch die erwartete Beziehungsqualität, die sie jeweils für möglich halten, 
wenn sie die Umsetzung des Wunsches nach einer Kooperationsbeziehung voraus-
schauend einschätzen. Deutlich sichtbar wird, dass neun Erzieherinnen in aktuellem 
Kontakt zum Jugendamt stehen, sieben hingegen keinen aktuellen Kontakt haben, 
diesen aber als wünschenswert empfinden und gleichzeitig durchaus Erwartungen in 
Bezug auf die zukünftige Beziehungsqualität haben. Den Kooperationspartner Ju-
gendamt positionieren die Erzieherinnen in Relation zur eigenen Position überwie-
gend weit entfernt. Zudem fällt auf, dass bis auf drei Ausnahmen die für das Jugend-
amt gewählten Positionen weit außen, d.h. im oder auf dem Außenfeld oder sogar 
außerhalb des Feldes liegen (s.Anlagen: Teil II / 19). Diese negative Beziehungs-
symbolik wird dabei sowohl von denjenigen Erzieherinnen gewählt, die hiermit die 
aktuelle Qualität der Zusammenarbeit ausdrücken als auch von jenen, die ihre Erwar-
tung bzgl. umsetzbarer zukünftiger Beziehungsqualität ins Bild setzen. Betrachtet 
man dazu die Aussagen der Erzieherinnen, übermittelt sich nachvollziehbar der Ein-
druck erlebter resp. erwarteter Beziehungsasymetrie, der lediglich wenige positive 
Äußerungen entgegnen gesetzt werden.  
Deutungsspektrum: Gesamtbild / Kindergarten-Jugendamt  
Kooperation: Bedeutsamkeit 
Das Jugendamt „hat mit Kindesvernachlässigung zu tun“. Im Verständnis  der Erzie-
herinnen übernimmt das Amt Hilfestellung in gravierenden Fällen und die Verant-
wortung, wenn der Kindergarten an seine Grenzen kommt.  
Gehandelt werde allerdings erst dann, wenn gravierende Vernachlässigung eingetre-
ten sei, was für betroffene Kinder oft nicht angemessen ist. Ansonsten habe das Ju-
gendamt vor allem dann keine Berührungspunkte mit dem regulären Elementarbe-
reich, wenn dieser sich überwiegend mit Kindern der Mittelschicht befasse und auch 
Kinder auf dem Land ständen nicht im Fokus des Amtes.  
Zitat IP9: „Das Jugendamt, da hat man natürlich auch eine Schublade dafür in 
seinem Kopf. Ja, das Jugendamt, das interessiert sich eigentlich nicht so wirklich 
für den Kindergarten und sowieso nicht in unserem Stadtteil. Ja, weil hier eine 
sozial höhere Schicht, - obere Mittelschicht -, würde ich mal sagen, lebt und 
deswegen. Es ist eben kein Brennpunkt. Das denken die, würde ich mal behaup-
ten.“ 
Für den Elementarbereich sei das Amt jedoch auch ein indirekter Partner, wenn es 
um die Vermittlung von Hilfen an Eltern gehe. Es sei positiv zu bewerten, dass das 
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Jugendamt möglicherweise als Ansprechpartner für Eltern zur Verfügung stehe oder 
teilweise auch Fachberatung und Fortbildung im Kindergarten anböte.   
Kooperation: Wünsche, Erwartungen, Sinnkonstruktionen 
Erzieherinnen hegen, so die Befragten, vor allem die Hoffnung, in gravierenden Fäl-
len Unterstützung und Hilfe zu erhalten und von eigener Verantwortung entlastet zu 
werden. Wichtig ist den Erzieherinnen ein zugewandtes Jugendamt, mehr und 
schnelleren Kontakt zueinander und eigene Initiative des Jugendamtes, d.h. die deut-
liche Bestrebung des Amtes, Kindergarten und ein betroffenes Kind kennen lernen 
zu wollen.  
Zitat IP12: „Ja, mache mir Sorgen. Ich gehe jeden Tag mit dem Kind um und ich 
müsste ja eigentlich schon einen Einblick haben, dass meine Sorge berechtigt ist. 
Er müsste denken, dass die Sorge der Erzieherin berechtigt ist. Hmmm, ja.“ 
Als störend könnten grundlegende Einstellungsunterschiede in die Kooperationsbe-
ziehung einwirken z.B. die Sichtweise des JA gegenüber dem Thema „Vernachlässi-
gung“ und die dazu radikal unterschiedliche Sichtweise der Fachkräfte im Kindergar-
ten. Die Erwartung an das Jugendamt, dass es den Kindergarten mit Informationen 
versorge und erfolgreich daran arbeite, Verbesserungen für das Kind zu erwirken, 
würden tendenziell nicht verlässlich erfüllt. Informationen erhielten Erzieherinnen - 
wenn überhaupt - von Eltern bzw. anderen Dritten, nicht aber direkt vom Jugendamt. 
Die Qualität der kooperativen Praxis mit dem Partner Jugendamt lasse zu wünschen 
übrig, denn dem Jugendamt gelänge es nicht durchgängig, die Position einer organi-
satorischen Schaltstelle für notwendige Helferkonferenzen auszufüllen. Es habe kei-
ne tragfähigen Formen gefunden, sich als verantwortlicher Sprecher des Kindes zu 
etablieren. 
Kooperation: Annäherungen an das Gegenüber 
Eine Kontaktinitiative aus der Richtung des Jugendamtes erscheint den Erzieherin-
nen eher unüblich zu sein. Die Erfahrungen mit der Aufnahme von Jugendamtskon-
takten münden im Eindruck der Erzieherinnen in eine latente Sorge um die Erreich-
barkeit der zuständigen Mitarbeiter, wenn tatsächlich Gefahr im Verzuge wäre. 
Zitat IP17: „Also da würde ich mich natürlich manchmal mehr Aktivität wün-
schen, sage ich jetzt mal. Das ist einfach so, dass ich denke: Okay, die sind mehr 
in so einer Wartehaltung (gedehnte Sprache) und warten (sehr gedehnt), was so 
kommt, wer sich so meldet. Sie können vielleicht auch nicht alle...so, wie gesagt, 
das, glaube ich, ist schon so.“ 
Die praktische Erreichbarkeit der Mitarbeiter im Jugendamt stelle ein Dauerproblem 
dar und eröffne sich für Erzieherinnen auch in bereits bestehenden Bezügen mit be-
nannter Zuständigkeit nicht verlässlich. Es erweise sich einerseits als schwierig, ganz 
praktisch an den zuständigen Mitarbeiter zu gelangen. Andererseits werde dies zu-
sätzlich erschwert durch von außen intransparente, möglicherweise überraschende 
Zuständigkeitswechsel. Die Organisation Jugendamt habe dabei negative Auswir-
kungen auf die Mitarbeiter.  
Teil II: Methodik und Reflexion der Explorationsstudie 
 
211 
Zitat IP10: „Weil es schwierig ist, da zum Teil ranzukommen. Also es ist wirklich 
so. Da hört man dann auch: Ja, ist es sehr dringend? Wie schätzen sie das ein?“ 
Organisatorische Hindernisse machten es mühsam, zuständige Mitarbeiter im Ju-
gendamt zu erreichen. Den Zuständigen vorgeschaltete Servicepoints sorgten für 
Ignoranz. Menschlich wichtige Inhalte würden auf den mühsamen Amtswegen gefil-
tert und versachlicht. Hoch unerwünscht sei es wohl im Jugendamt, durch Einfüh-
rung und Nutzung von Handys Kooperation - hier speziell Erreichbarkeit - herzustel-
len. Man stehe im Jugendamt der Veränderung alter Strukturen eben ablehnend ge-
genüber. Die Mitarbeiter des Jugendamtes gewährten oder verweigerten ihre Zu-
gänglichkeit nach Gutdünken.  
Zitat IP6: „Die stehen irgendwo, ja, auf einer anderen Wolke. Möchten auch 
nicht so gerne runter kommen, habe ich so den Eindruck. Vor allen Dingen diese 
Herrschaften hier: das Jugendamt.“ 
Im Amt grenze man sich aktiv ab, reagiere trotz Hilfeersuchen gar nicht oder tue die 
Bemühungen des Kindergartens ab, halte Erzieherinnen hin, so dass diese immer 
wieder ziehen, drängeln, immer wieder anrufen müssten. Gleichwohl prallten sie 
potentiell immer wieder ab. 
Zitat IP5: „Und wenn wir eine Auffälligkeit bei irgendeinem Kind sehen oder 
feststellen, müssen wir das schriftlich einreichen. Wir müssen es schriftlich notie-
ren und einreichen und dann heißt es noch lange nicht, dass sich irgendetwas 
bewegt. Da muss erst mehr passieren. Sie werden nicht, bloß weil irgendjemand 
anruft, rausfahren und kommen. Sie werden es nicht machen.“ 
Im Bereich des Möglichen zwischen Kindergarten und Jugendamt liege aber gleich-
zeitig, dass eine Kontaktaufnahme vom Kindergarten aus eine verlässliche Initiative 
des zuständigen Mitarbeiters nach sich ziehe.  
Zitat IP17: „Also, die sind schon sehr dankbar, wenn man da mal einen Wink 
gibt. Oder wenn man sagt: Im Moment klappt das gar nicht oder so.“ 
Von Seiten der Erzieherinnen bestehe immer die Bereitschaft zur Zusammenarbeit 
mit dem Jugendamt. Die Kontaktaufnahme zum Jugendamt könne in den Kindergär-
ten allerdings teilweise reglementiert sein. Dann sei ein vorgeschriebener Dienstweg, 
der stets über die Leitung laufe, einzuhalten, d.h. eine freie Kontaktaufnahme zum 
Jugendamt über eine Gruppenerzieherin sei nicht gestattet. 
Kooperation: Bereitschaft, Motive, Hindernisse 
Anforderungen an das Jugendamt werden nach den Berichten der Erzieherinnen, 
bevor sie gestellt werden, sehr wohl auf Seiten des Kindergartens überlegt. Man 
überbeansprucht das Jugendamt nicht, wendet sich nicht wegen Kleinigkeiten an das 
Amt und hat teilweise auch Verständnis für ggf. längeres Warten auf die Initiative 
der Jugendamtsmitarbeiter, denen anerkannterweise durch allgegenwärtigen Perso-
nalmangel manchmal die Hände gebunden sind.  
Die Kindergartenseite nähme für sich in Anspruch, positiv, kollegial und einem Ge-
lingen von Kooperation zuträglich zu agieren. Kooperation mit dem Kindergarten 
liege hingegen dem Jugendamt eher fern und sei dem Amt vermutlich zu aufwändig.  
Teil II: Methodik und Reflexion der Explorationsstudie 
 
212 
Zitat IP7: „Das ist eben mehr Arbeit, mit anderen Institutionen zu arbeiten. Und 
das vermeidet man dann. Ja, ich denke schon. Ja. Das ist alles so aufwändig.“ 
Man hoffe wahrscheinlich im Jugendamt, Problemstellungen im Kontext der Koope-
rationsaufgabe umgehen zu können. So lasse das Jugendamt möglicherweise ein hal-
bes Jahr auf eine Reaktion warten, schätze Dringlichkeit von Hilfeersuchen generell 
willkürlich ein und tendiere dazu, Hilfeanfragen auszusitzen, statt Initiative zu ent-
wickeln.  
Zitat IP6: „Ich weiß gar nicht, wie ich es sagen soll. Was wir dann für dringend 
und eilig halten und dass da was kommen muss, dann: Ja, Gott, was will denn 
der Kindergarten? Das wird dann abgetan.“ 
Einen eigenen Gewinn durch die Kooperation mit einem Kindergarten erwarte das 
Jugendamt nicht. Man zweifle vielmehr grundsätzlich an der Urteilsfähigkeit von 
Erzieherinnen und in Folge auch grundsätzlich an der Berechtigung eines Kindergar-
tenanliegens. Diese würden im Jugendamt als wenig wichtig eingestuft.  
Zitat IP20: „Na, es geht ja um Wichtigkeit. Ist Kindergarten überhaupt so wich-
tig? Frage ich jetzt mal. Ne, also, ich sehe das so, dass es wichtig ist. Aber dazu 
muss ja auch in den Köpfen der Fachleute, Lehrer, Psychologen, Sozialpädago-
gen etc. sein, dass das wirklich wichtig ist.“ 
Interesse des Jugendamtes gegenüber dem Kindergarten ergäbe sich allenfalls, gälte 
es, Erzieherinnen als Informanten zu benutzen. Man sei im Amt eigentlich nicht inte-
ressiert an den Problemeinschätzungen von Erzieherinnen, die ohnehin nicht wirklich 
als Spezialisten betrachtet würden. Vermutlich rühre die Einschätzung der Mitarbei-
ter des Jugendamtes, selbst etwas Besseres als Erzieherinnen zu sein, hierher. Man 
fühle sich als Erzieherin häufig von Herablassung und mangelnder Wertschätzung 
getroffen.  
Zitat IP20: „Und ich habe dann gewagt zu sagen, dass ich das nicht gut finde. 
Aber das interessierte überhaupt nicht. Weil, ich meine, ich hatte jeden Tag mit 
dieser Mutter zu tun. Ich musste mich jeden Tag mit der auseinander setzen. Und 
das war wirklich ein hartes Brot. Wirklich. Und ich habe dann gesagt: Das kann 
niemand, der nicht irgendwie sozialpädagogisch oder pädagogisch geschult ist, 
der nicht diese Art und Weise der Kommunikationstruktur durchschauen kann. 
Der hat da verloren. Ach (lacht bitter), das war doch egal.“ 
Zeit- und Personalmangel als organisatorisches Kernproblem verursache darüber 
hinaus durchgängige Überarbeitung der Mitarbeiter des Jugendamtes, was Vernet-
zung zwischen Kindergarten und Jugendamt verunmögliche und angemessene Hilfe 
blockiere. Erzieherinnen seien des Weiteren stets der Zufälligkeit von Zuständig-
keitsverteilungen ausgeliefert.  
Zitat IP18: „Ja, was passiert? Ja, man muss sich bemühen, dass man das so dar-
legt, dass der andere das ähnlich sehen kann wie man selber. Das gelingt aber 
nicht immer. Wir hatten einen Fall, da gab es einen Verdacht auf sexuellen Miss-
brauch und es war ein Mann der hat nur gesagt: Wieso, meine Tochter schläft 
auch bei mir im Bett. So zum Beispiel, wo man überlegt, ja mit welcher Betrof-
fenheit und mit welchem Blickwinkel geht der an die Sache ran? Also, ich habe 
bei meinem Vater auch im Bett geschlafen. Und wahrscheinlich jedes Mädchen 
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hat irgendwann bei seinem Vater gelegen. Die Qualität der Sache ist ja aber ent-
scheidend. Ja, da geben wir uns Mühe, das noch mal so darzustellen, dass der 
dann schon sehen kann, dass sich das doch irgendwie unterscheidet. Und wenn 
das nicht gelingt, dann kann man nur hoffen, dass dann durch irgendeine Ur-
laubsvertretung ein anderer Sachbearbeiter drauf kommt.“ 
Ebenso wenig besäßen Erzieherinnen, wie wichtig und notwendig sie es auch emp-
fänden, Einfluss auf eine breite Vernetzung des Jugendamtes mit anderen Kooperati-
onspartnern. So sei das Kooperationsverhalten des Jugendamtes überwiegend ge-
kennzeichnet von der Abwesenheit amtlicher Eigeninitiative und Zuständigkeits-
wechseln, die dem Kooperationspartner gegenüber nicht kommuniziert würden.  
Aus Sicht der Erzieherinnen sorgt das Verhalten des Jugendamtes vielfach dafür, 
dass sie sich allein gelassen fühlen und in menschliche Not gegenüber dem hilfebe-
dürftigen Kind geraten, weil sie keine Hilfe für es erreichen können.  
Der Umgang mit Anliegen des Kindergartens im Jugendamt mache Erzieherinnen zu 
hilflosen Bittstellern, die mangelnde Wertschätzung aus dem Amt deprimiere, Ver-
weigerung und Ignoranz frustrierten über alle Maßen.  
Zitat IP7: „Ich hatte da einfach auch das Gefühl, dass die Mitarbeiterin des Ju-
gendamtes dem Kind keinen Glauben geschenkt hat. Und uns nur bedingt. Ja, ich 
glaube, uns einfach nur bedingt.“ 
Ein wirklich verlässliches Entgegenkommen von Seiten des Jugendamtes könne je-
doch von Erzieherinnen im Allgemeinen nicht wirklich erwartet werden. Man ver-
meide im Amt den Austausch mit unstudierten Erzieherinnen. Eher grenze man sich 
gegen vermeintliche Einmischung ab, sei trotz Hilfeersuchen nicht geneigt, sich zu 
bemühen, geschweige denn konstruktiv und schnell zu reagieren. Meist gäbe es kei-
nerlei Austausch und keine Rückmeldungen aus dem Tätigkeitsbereich des Jugend-
amtes.  
Zitat IP20: „Ein Austausch findet eigentlich nicht statt, weil, nun, Sozialarbeiter, 
studiert und dagegen ….Erzieher.“ 
Im Kontrast dazu berichten Erzieherinnen in Bezug auf Einzelfälle über unbedingt 
positive Erfahrungen. Es könne auch vom Jugendamt initiierte aktive kindbezogene 
Kooperationsbezüge und die bewusste Einbeziehung des Kindergartens geben. 
Kooperation: Verlässlichkeit und Beliebigkeit 
Kommt Kontakt zwischen Kindergarten und Jugendamt zu Stande, bleibt nach Erfah-
rung der Erzieherinnen für den weiteren Verlauf der Kooperation ungewiss, wie der 
Umgang mit der vorliegenden Problematik bewertet und gehandhabt wird. Die 
Handhabung der Problemstellung fällt nach Zuständigkeit beliebig aus. Tendenziell 
wird als ungewiss angesehen, ob überhaupt Aktivität des Jugendamtes eingebracht 
wird oder auch nicht.  
Obwohl der Kindergarten alle erdenklichen Bemühungen an den Tag lege, könne 
nicht per se damit gerechnet werden, dass sich das angestrebte Ziel, nämlich die Ver-
besserung der Lebenslage eines Kindes, über die ggf. eingebrachte Aktivität des Ju-
gendamtes wirklich einstelle. Welche Dringlichkeit dem Anliegen des Kindergartens 
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zugemessen werde, ob und auf welche Weise ggf. Hilfe und Unterstützung in Gang 
gesetzt wird, liege stets im Ermessen des zuständigen Mitarbeiters im Jugendamt.  
Zitat IP6: „Ja, wenn ich viel Bemühungen da hinein stecke und dann wirklich 
merke, dass es gar nicht funktioniert und die Bereitschaft der anderen ist nicht 
da. Also, das frustriert unheimlich.“ 
Die unterschiedlichen Arbeitsauffassungen der Mitarbeiter wirkten sich zudem auf 
die Bereitschaft zu Engagement aus. Das Diktat der Beliebigkeit bzw. des Ermessens 
werde auch dann nicht wirklich berührt, wenn parallel Dienstanweisungen bestün-
den, denn deren Auslegung sei wiederum Sache der einzelnen Mitarbeiter. Man lasse 
warten und sich nicht verlässlich von Beweisen für den Hilfebedarf eines Kindes 
bewegen. Gleichzeitig stelle das Jugendamt Bedingungen, auf welche Weise Erzie-
herinnen mit einem Hilfeanliegen an es herantreten sollten (z.B. schriftliche Einga-
be). Das bedeute aber in der Konsequenz nicht, dass man auch bei bester Einhaltung 
der Auflagen von Seiten des Kindergartens mit einer verlässlichen Reaktion im Ju-
gendamt rechnen könne.  
Erzieherinnen deuten die Tatsache, im Amt weit entfernt von der hautnahen Verant-
wortung für ein ggf. schutzbedürftiges Kind zu sein, als Ursprung von Abwehr und 
Ignoranz innerhalb des Jugendamtes.  
Graphische Rekonstruktion 
Hier sei ausdrücklich auf die Hinweise zur Erschließung der Graphik in Kap. 9.4.2 
(Erfahrungen und Sichtweisen aus Erzieherinnenperspektive: die weitere Auseinan-
dersetzung) verwiesen. 
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Funktion, Bedeutung Organisation Kooperationspartner Eigene Person/Rolle Beziehungsdynamik Regeln 
Varianten: Subjektive Deutungen - Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
Abbildung 40: Graphische Rekonstruktion-Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
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 Der obere Teil der Graphik bildet auf konkreten Erfahrungen basierende positive (grün) und negative (rot) Varianten der  Beziehungsrealität ab. Ausgenommen davon ist 
der Bereich „Regeln“ (grau). Der untere Teil ist als mit den konkreten Erfahrungen korrespondierendes Feld möglicher Deutungen im Beziehungskontext zu verstehen. An-
nahmen zur Funktion resp. Bedeutung des Kooperationspartners sind grau hinterlegt, positive Deutungen grün, negative rot.  
JA gewährt oder verweigert  Zugänglichkeit nach Ermessen beliebig  
 
JA soll in gravierenden Fällen helfen  
 Ignoranz frustriert   
 
JA hilft immer 
 
JA soll Verbesserung für Kinder bringen  
 
JA ist dankbar für Infos 
 
JA hat nur Interesse nur an Brennpunkt-
KIGAs  
 
Unterschiedliche Urteile zum gleichen Fall 
 
Aussitzen statt Initiative 
 
KIGA überbeansprucht JA nicht 
JA zweifelt an Urteilsfähigkeit von Erzieherinnen  
 
 
Keine angemessene Hilfe durch mühsame Amtswege 
 
 
Willkür durch Zeit- und Geldmangel im JA 
 
 
JA leitet in gravierenden Fällen alles in die Wege 
 
 
JA soll an Grenzen der Verantwortung des KIGAs helfen 
 
 
JA erwartet keinen Gewinn durch Kooperation  
 
 
JA ist Kooperation zu aufwändig  
 
 
JA grenzt sich gegen Einmischung ab 
 
Hilfegewährung nach Ermessen des JA beliebig 
 
 
JA stellt Bedingungen, hilft trotz Einhaltung nicht  
 
 
JA fühlt sich als etwas Besseres  
 
 
JA reagiert nicht aus eigener Initiative 
 
JA realisiert Wichtigkeit von KIGAs 
nicht 
 
 
Entgegenkommen nicht zu erwarten  
 
 
JA Reaktionen ungewiss 
 
JA macht zum hilflosen Bittsteller 
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9.4.3 Dialog III: Ergebnisreflexion, Interpretation, Folgerungen,  
Entscheidungen zum Forschungsvorgehen 
In Kapitel 3 wurden, angelehnt an die Sichtung einschlägiger Literatur, jene Aspekte, 
die mit dem Verständnis des Begriffes Kooperation tendenziell übereinstimmend 
assoziert sind, heraus gearbeitet und unter Einbeziehung dieser übersetzt in eine kon-
krete Formulierung eines inhaltlichen Orientierungsrahmens für die vorliegende 
Thematik. Demnach impliziert der Begriff Kooperation:  
 ein Verständnis von Kooperation als dialogischem Aushandlungs-, 
Abstimmungs- und Reflexionsprozess, der auf verlässlicher Gegenseitigkeit 
beruhen muss und der auf der Basis geklärter Ressourcen institutionalisierter 
organisatorischer Formate bedarf 
 die Akzeptanz von status- und berufsfeldbezogener Gleichwertigkeit der 
einzelnen Akteure 
 die Motivation, mit Dialogbereitschaft und Empathie zu kommunizieren.  
 das Bemühen, die Bedeutsamkeit disziplinären Wissens, professionsspezifischer 
Kompetenzen und Sichtweisennicht zu hierarchisieren  
 die konkret-praxisbezogene Intention, den Kenntnisstand der jeweils anderen 
Berufsgruppe, deren spezifische Erfahrungen und Betrachtungsweisen zur 
kindlichen Entwicklung und ihren Störungen sowie ggf. zum ganz konkreten 
Umgang mit einem einzelnen Kind mit Offenheit zu begegnen, auszutauschen, 
aufzunehmen und jeweils in die eigene Arbeit zu integrieren  
 ein gemeinsames Interesse daran, professionellen Austausch in den Dienst 
lebensweltorientierter, ganzheitlicher Unterstützung von Kindern (und deren 
Familien) zu stellen, die in ihrer Entwicklung durch besondere Risiken belastet 
sind und gleichzeitig Partizipation der Adressaten anzustreben und zu 
ermöglichen 
Werden nun die explizierten Zwischenergebnisse (s.o.) im Spiegel dieser charakteri-
sierenden Eckpunkte betrachtet, ist unübersehbar, dass das Spektrum der Erfahrun-
gen, das sich aus der Reflexion der Erzieherinnen hier abbildet, von allerhöchster 
Brisanz ist. Es ist nämlich möglich, dass auf die Frage nach Erfüllung von Koopera-
tionsansprüchen in beschriebener Qualität mit einem „Ja!“ und einem „Nein!“, mit 
einem „Vielleicht!“ ggf. mit einem „Bestimmt!“, einem „Erfüllt!“, einem „Teilweise 
erfüllt!“ und einem „Nicht erfüllt!“ zu antworten. Es besteht die Chance, gute Erfah-
rungen zu machen oder eben auch nicht. Es besteht die Möglichkeit, den Kooperati-
onspartner fachlich zu erreichen, Austausch in Gang setzen zu können oder eben 
auch nicht. Es kann zu einem konstruktiven und gleichwertigen Miteinander kom-
men oder eben auch nicht. Auf einen Impuls aus dem Kindergarten hin kann Koope-
ration gelingen oder eben auch nicht. Es werden von Seiten eines Kooperationspart-
ners des Kindergartens Initiativen pro Zusammenarbeit verlässlich eingebracht, 
manchmal eingebracht oder eben auch nicht eingebracht.  
Für alle möglichen Varianten gilt dabei aber keineswegs nur ein „Schwarz oder 
Weiß“, sondern ein Kontinuum zwischen diesen Polen, d.h. die Möglichkeit von Ko-
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operationserfahrungen verschiedenster Qualitätsniveaus. Von Kindergarten zu Kin-
dergarten unterscheiden sich die Beziehungserfahrungen, ebenso wie von Kooperati-
onspartner zu Kooperationspartner und, sieht man genauer hin, möglicherweise von 
Fall zu Fall oder sogar innerhalb des Prozesses einer fallbezogenen Kooperation. Die 
Beziehungserfahrungen unterscheiden sich möglicherweise, wenn sich beispielswei-
se jugendamtsintern Zuständigkeiten verändern, ein neuer Kinderarzt, ein anderer 
Ergotherapeut die Betreuung eines bestimmten Kindes übernimmt oder wenn die 
personelle Besetzung einer zukünftigen ersten Klasse unvermutet wechselt. Ein Ar-
beitsplatzwechsel einer Erzieherin von einem Kindergarten in einen anderen wird sie, 
so kann gefolgert werden, mit großer Wahrscheinlichkeit mit einer völlig neuen 
Konstellation gelingender, teilweise gelingender und nicht gelingender Kooperati-
onsbezüge konfrontieren. Gegebenenfalls reicht hier bereits ein Arbeitsplatzwechsel 
innerhalb des gleichen Kindergartens und dem damit verbundenen Wechsel der Zu-
ständigkeit für andere Kinder. 
Festhaltbar ist, dass die konkreten Erfahrungen der Erzieherinnen zwar sowohl posi-
tive als auch negative und gemischte Verläufe beinhalten, dass aber eine sichere 
Vorhersagbarkeit dessen in keiner der untersuchten Beziehunglinien gegeben ist. 
Standards, Regularien oder klar umrissene administrative Maßgaben scheinen eine 
nicht wirklich entscheidende Rolle zu spielen. In engster Korrespondenz spiegelt sich 
diese Lage in den Deutungen der befragten Erzieherinnen wider. Lehrer, so bemerkt 
eine Befragte, seien sehr interessiert an der Kindergartenarbeit und am einzelnen 
Kind. Eine andere meint, dass Lehrer die Beobachtungen und Hinweise von Erziehe-
rinnen ignorieren. Ein Kinderarzt einbezieht den Kindergarten in Diagnose und The-
rapie, andere blocken ab und sperren sich. Es gibt den Fall, dass Ergotherapie und 
Kindergarten gemeinsam zum Nutzen des Kindes arbeiten und ebenso den Eindruck, 
Kooperation werde von Seiten der Ergotherapie verweigert. Gleichermaßen wider-
sprüchlich verhält es sich auf der Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung, 
wo rückkoppelnder Austausch als schwierig und unbefriedigend oder auch als gelin-
gende Vernetzung zwischen Kindergarten, Familienberatung und Eltern beschrieben 
wird. Ähnliche Ambivalenzen zeigen sich für die Beziehung zwischen Kindergarten 
und niedergelassenen Psychologen. Für das Beziehungsfeld Kindergarten-Jugendamt 
lässt sich eine Spanne von Aussagen finden, die von „Das Jugendamt hilft immer.“ 
über „Jugendamtreaktionen sind ungewiss.“ bis hin zu „Das Jugendamt stellt Bedin-
gungen und hilft trotz Einhaltung nicht.“ reichen. 
Von Beginn dieser Arbeit an wurde deren Ziel, die schwer greifbare Problemlage 
interinstitutioneller Zusammenarbeit im Elementarbereich zu klären und besser zu 
verstehen, deutlich benannt. Der Weg dorthin sollte ausdrücklich in der Erkundung 
subjektiver Deutungen von Erzieherinnen als angenommene einflussreiche Aspekte 
im Kontext von Kooperationsbezügen bestehen. Die bisherige Analyse des Materials 
ermöglicht zwar, die Sichtweisen und Deutungen der Erzieherinnen zu benennen, 
eine Antwort auf die Frage, aus welchem Grund eine Problemlösung von Seiten der 
Erzieherinnen nicht nachhaltig bewältigt wird und sich so die Diskrepanz zwischen 
Anspruch und Kooperationsrealität hartnäckig hält, kann jedoch noch nicht sinnfällig 
gegeben werden. Eine Annäherung an besseres Verstehen bedarf weiterer Einsichten. 
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Die von Erzieherinnen als ambivalent und ungewiss beschriebene resp. gedeutete 
Kooperationspraxis im Elementarbereich öffnet zunächst Einblick in die Tatsache, 
dass der notwendige fachliche Austausch zwischen Erzieherinnen und anderen Ex-
perten offensichtlich nicht verlässlich herbeigeführt wird. Entsprechend werden Ko-
operationsvollzüge, die der lebensweltnahen Unterstützung von Kindern und deren 
Familien dienen sollen, zur „Glücksache“. Für die Erzieherin selbst ist somit auch 
ungewiss, ob sie mit Milderung ihrer Belastung und Besorgnis ggf. ihrer Überforde-
rung im praktischen Alltag über eine gegenseitige Unterstützung durch Kooperation 
rechnen kann (vgl. Behringer, Höfer 2005, 90f). Daraus abgeleitet ergäbe sich, so 
wird hier angenommen, dass Zusammenhänge zwischen der aus Erzieherinnensicht 
beschriebenen uneinschätzbaren kooperativen Praxis einerseits und Deutungen aus 
Erzieherinnenperspektive, insbesondere hinsichtlich Kontroll- und Selbstwirksam-
keitsüberzeugungen, bestehen könnten. Letzteres ist mit Flammer (1990, 78), für den 
Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen miteinander in enger Verbindung 
stehen, argumentativ zu erhärten. Während die Kontrollüberzeugung voraussetzt, ein 
erwünschtes Ziel formulieren zu können und den Weg zu kennen, über den das Ziel 
erreichbar ist, beinhaltet der Begriff der Selbstwirksamkeit
141
 die Überzeugung, dass 
es im Bereich der eigenen Möglichkeiten bzw. Fähigkeiten liegt, bestimmte Hand-
lungen auszuführen, die zum gewünschten Ergebnis führen (vgl. ebd. 85).
142
  
Über die Darstellung der textanalythischen Ergebnisse konnte aufgezeigt werden, 
dass Erzieherinnen für sich sehr wohl Kooperation incl. spezifischer Gestaltungsfor-
men, spezifischer Ansprüche, Erwartungen und Sinnzuschreibungen als Weg hin zu 
einem ausdrücklich als wichtig erachteten Ziel erkennen und formulieren. Gleichzei-
tig übermittelte sich eindrücklich, dass sie selbst nur in geringem Maß Kontrolle über 
Verläufe von Kooperationsprozessen wahrnehmen. Hingegen bezweifeln sie an vie-
len Stellen oder negieren sogar gänzlich, dass es im Bereich der eigenen Möglichkei-
ten liegen könnte, das gewünschte Ergebnis, nämlich auf gelingende Weise zu ko-
operieren, zu erzielen. Die Erzieherinnen geben damit einen Einblick in deren pros-
pektive Einschätzungen bzgl. ihrer Selbstwirksamkeit (Erwartungen) im Kontext von 
Kooperation. Zudem, auch dies wird über die Datenanalyse auf markante Weise 
deutlich, finden die Erzieherinnen Kausalattributionen, also subjektive Ursachenzu-
schreibungen bzgl. Erreichens oder Nichterreichens ursprünglicher Zielsetzungen. 
Diese beinhalten hier retrospektiv orientierte subjektive Deutungen zur Lokalisierung 
von Kontrolle der Verläufe von Kooperationsprozessen resp. Erfolgen und Misser-
folgen (vgl. Bodemann et al. 2011, 218). 
Der lerntheoretische Ansatz von Rotter (1966) räumt den Erwartungen im Hinblick 
auf Zielerreichung einen wichtigen Stellenwert ein und stellt des Weiteren die Ver-
koppelung mit der wahrgenommenen Kontrolle und, was hier besonders hervorzuhe-
ben ist, deren Lokation dar (vgl. Bodenmann et al. 2011, 206ff.). Gemäß der Logik 
von Rotter werden zwei Arten von Kontrollüberzeugungen (Selbstwirksamkeitsan-
                                                          
141
 vgl. dazu Bandura 1986, 1997 
„Die Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit ist das zentrale psychologische Konstrukt der kognitiv-
sozialen Theorie von Banduras“ (Schwarzer 2000, 175). 
142
 vgl. dazu auch Aronson et al. 2004, 539 
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nahmen) unterschieden, die hier im Zusammenhang mit den erarbeiteten Ergebnissen 
einen überaus sinnfälligen Anschluss bieten.  
Einerseits markiert Rotter die Erreichung von erwünschten Zielen als internal, d.h. 
als aus eigenen Handlungen heraus verursachten Erfolgen. Andererseits beschreibt er 
externale Kontrollüberzeugungen, die sich wiederum aus zweierlei Verursachungs-
impulsen
143
 ergeben können: 
1. Glück, Pech, Schicksal, Zufälle: nach Rotter passiv external benannt 
2. mächtigen anderen Personen: nach Rotter defensiv external benannt (power of 
others) (vgl. Bodemann et al. 2011, 209f.) 
 
Abbildung 41: Kontrollüberzeugungen (Bodemann et al. 2011, 218 nach Rotter, 1975) 
Unterstellt, dass in den oben beschriebenen Ungewissheiten incl. der damit einherge-
henden Kontrollerfahrungen ein für die Entstehung von Kommunikations- und Ko-
operationsbarrieren maßgeblich verursachendes Problem liegt, das Deutungen hin-
sichtlich wahrgenommener Kontrolle indoktriniert, lassen sich die Ergebnisse des 
Auswertungsprozesses folgendermaßen interpretieren: Vermutungen zur erziehersei-
tigen Kontrollierbarkeit von Kooperationsverläufen dürften als spezifisches Charak-
teristikum relevant sein für den Erhalt des Widerspruchs resp. für die Unauflösbar-
keit der Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit kooperativer Praxis. Das 
heißt, dass die Zuschreibung von Verantwortung für eine unbefriedigende, weil nicht 
kontingente Kooperationspraxis (also hier für das benannte Problem) als Indikatoren 
von Kontrollüberzeugungen zu hinterfragen wären, um Aufschluss über die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Erzieherinnen im Umgang mit der Ungewissheit zu 
                                                          
143
 „1975 systematisierte Rotter das Konstrukt der externalen Kontrollüberzeugung […], indem er die 
passiv-externale Kontrolle (die Person führt Ereignisse auf Zufall, Schiksal oder Glück zurück) von 
der defensiv-externalen Kontrolle (die Person führt Ausgänge auf andere Personen zurück) unter-
schied“ (Bodenmann et al. 2011, 209). 
KONTROLLÜBER-
ZEUGUNGEN 
 nach Rotter (1975) 
Internale  
Kontrolle 
Externale  
Kontrolle 
passiv-external:  
Glück, Zufall 
defensiv-external:  
mächtige andere 
Personen 
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erhalten. Das angefügte Zitat von Schwarzer (2000) verdichtet die Bedeutsamkeit der 
Argumentation:  
„Eine Person befindet sich in einer bestimmten Situation und hegt in diesem Au-
genblick bestimmte Erwartungen bezüglich ihrer Handlungsmöglichkeiten zur 
Bewältigung dieser Situation. Diese Kognition wird Kompetenzerwartung oder 
Selbstwirksamkeit genannt. [...] Die subjektiv wahrgenommene Selbstwirksam-
keit beeinflusst die Auswahl von Situationen, in die man sich hineinbegibt. Wenn 
angesichts von bedrohlichen Situationen Menschen glauben, dass sie mit ihren 
Bewältigungsfähigkeiten dieser Situationen nicht gewachsen sind, entwickeln sie 
Furcht und vermeiden diese Situationen. Ist dagegen die Selbstwirksamkeit hoch 
ausgeprägt und glaubt die Person, über hinreichende Handlungsmöglichkeiten 
zu verfügen, begegnet sie der Situation zuversichtlich und aktiv. Der Grad der 
Selbstwirksamkeit bestimmt außerdem das Ausmaß der Anstrengung, mit der man 
eine Aufgabe zu lösen versucht, und die Ausdauer bei der Bewältigung kristi-
scher Situationen. Die Auswahl bestimmter Situationen, der Anstrengungsauf-
wand und die Bewältigungsdauer sind also Kriteriumsvariablen, die in Anhän-
gigkeit von subjektiv wahrgenommener Selbstwirksamkeit stehen“ (Schwarzer 
2000, 175). 
Die folgende Graphik fokussiert die daraus abgeleitete Hypothese.  
Ansprüche, Bedarfe, Angewiesensein auf Kooperation 
Kooperation in der Praxis 
Ja! Nein! Vielleicht! Bestimmt! Eventuell! Gelingt! Gelingt manchmal!                
Gelingt nicht! Ja! Nein! Vielleicht! Bestimmt! Eventuell! Gelingt!  
Gelingt manchmal! Gelingt nicht! Ja! Nein! Vielleicht!  
Bestimmt! Eventuell! Gelingt! Gelingt manchmal! …. 
Subjektive Deutungen in Reaktion auf Ungewissheit 
…moderiert durch Selbstwirksamkeitserwartungen 
…unterlegt von Verantwortungszuschreibungen 
Minderung von Selbstwirksamkeitserwartungen 
Verstärkung des Eindrucks von Unkontrollierbarkeit 
Abbildung 42: Hypothese zur Deutungsdynamik auf dem Handlungsfeld Kooperation 
Hypothese 
Subjektive Deutungen von Erzieherinnen bilden von Selbstwirksamkeitserwartungen 
moderierte Reaktionen auf Ungewissheit bzw. Nichtkontingenz kooperativer Praxis 
ab. Indikatoren für deren Kontrollüberzeugungen sind Verantwortungszuschreibun-
gen (internale, externale Lokalisierung von Kontrolle), mit denen die Deutungen 
unterlegt sind.  
Problemperspektive 
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Um hierzu Erkenntnisse zu gewinnen, muss eine spezifische Perspektive an das Ma-
terial herangetragen werden, die explizit Antworten auf die Fragen heraus zu arbeiten 
vermag. Eine derartige spezifische Perspektive gewinnt durch zielgerichtete Fragen 
Kontur: 
 Wem oder welchen Umständen schreiben Erzieherinnen zu, problematische 
Aspekte resp. erwünschte Aspekte im Kontext von Kooperation zu verursachen 
bzw. zu erhalten?  
 Sehen sie sich selbst als einflussreich, Veränderungen von Problemlagen zu 
bewirken? 
Anschlussfähige theoretische Grundlage dafür bildet ein systemisches Verständnis 
von „Problemen“. Dieses wird von Schlippe und Schweitzer (1998) folgendermaßen 
beschrieben: 
„Ein Problem ist etwas, das von jemandem einerseits als unerwünschter und 
veränderungsbedürftiger Zustand angesehen wird, andererseits aber auch als 
prinzipiell veränderbar“ (Schlippe und Schweitzer 1998, 103).  
Ludewig (1992, 16) bietet ebenfalls eine dem sehr nahe kommende Definition an: 
„Ein Problem ist jedes Thema einer Kommunikation, die etwas als unerwünscht und 
veränderbar wertet.“ Schlippe und Schweitzer (1998, 103) schlüsseln die Bestandtei-
le ihrer Definition zudem detaillierter auf. Mit „Zustand“ ist ein Prozess gemeint, der 
für mehrere Personen als Problem in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit rückt, der 
beschrieben wird und so einen „Namen“ erhält. Handlungen und Kommunikationen, 
die von verschiedenen Personen als „immer das gleiche“ oder „es ändert sich nichts“ 
beschrieben werden, sind nötig, um aufrecht zu erhalten, was schließlich „Zustand“ 
oder „Problem“ genannt wird. „Jemand“ bezieht sich immer auf einen oder mehrere 
Beobachter, die einen Zustand entdecken und beschreiben. Zumindest von einigen 
Beschreibern wird dieser Zustand als „unerwünscht bzw. veränderungsbedürftig“ 
beschrieben. Der Zustand gilt als „nicht in Ordnung“ und darin liegt das Motiv, ihn 
zu ändern oder darauf zu dringen, dass ihn jemand ändert. Dies impliziert, dass der 
Zustand für prinzipiell veränderbar gehalten wird, d.h. er wird zumindest von einigen 
am Problemprozess beteiligten Personen als veränderbar beschrieben. Damit unter-
scheiden sich Probleme von unbeeinflussbaren Zuständen, die durch Tragödien, Pech 
oder Schicksal verursacht werden. Vielmehr wird hier angenommen, dass zumindest 
irgendein Beteiligter des Problemsystems (meist ein anderer) den unerwünschten 
Zustand beenden könnte. Der Exploration dessen, wer oder was aus Sicht der Erzie-
herinnen den unerwünschten Zustand zu beenden fähig oder mächtig wäre, sind ver-
schiedene Aspekte der Attributionstheorie
144
/
145
 dienlich, speziell diejenigen, die 
                                                          
144
 Die Attributionstheorie geht insbesondere auf den Psychologen Fritz Heider (1977) zurück. Hier-
her stammt das Erklärungsmodell, dass Menschen zu erschließen suchen, ob die Ursache einer Hand-
lung eine innere oder äußere war. Die Überzeugung, dass eine Handlung von der Person selbst bzw. 
durch etwas in ihr verursacht wurde (internale Attribution), bildet den Gegensatz zu der Überzeugung, 
dass Einflüsse, die von außerhalb der Person kommen, zu bestimmtem Handeln veranlassen (externale 
Attribution) (vgl. Aronson et al. 2004, 542 / vgl. Forgas 1999,73). 
145
 vgl. dazu Heider 1958, 1977 / Kelley 1971 / Flammer 1990 / Weiner 1986 / Heckhausen 1989 / 
Forgas, 1999 / Aronson et al. 2004   
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erschließen, wo der Ursprung von Problematiken bzw. deren Kontrollierbarkeit in-
nerhalb des Kooperationskontextes verortet wird. Dieser könnte nach Erkenntnissen 
der Theorie von Rotter als durch die eigene Person verursacht (internale Kontrolle) 
interpretiert werden oder äußeren, umgebungsbedingten Einflüssen (externale Kon-
trolle) geschuldet sein. Zu Letzterem gehört im Konzept von Rotter (1975) die „de-
fensiv-externale Kontrolle“, die mächtigen anderen Personen Kontrollmacht zu-
schreibt und die auf Grund der bisherigen Ergebnisse für relevant zu halten ist. Für 
die hier zu klärenden Fragestellungen, wäre neben einer Unterscheidung zwischen 
internaler und externaler Kontrolle von besonderem Interesse, die von Erzieherinnen 
den Kooperationspartnern zugeschriebene Verantwortung detaillierter zu lokalisie-
ren. Konkret: Liegt die Kontrolle in Händen der am Kooperationsprozess beteiligten 
Erzieherin? Liegt die Kontrolle in Händen des am Kooperationsprozess beteiligten 
Partners? Liegt die Kontrolle außerhalb der am Kooperationsprozess beteiligten Per-
sonen? (vgl. Forgas 1999, 74)  
Insofern ist das Konzept von Rotter folgendermaßen zu modifizieren:
 146
 
 
Abbildung 43: Kontrollüberzeugungen (in Anlehnung an Rotter 1975) 
Entwicklung einer Strategie zur problemorientierten bewertenden  
Kategorisierung 
Auf der Basis der oben ausgeführten Argumentation sollen die verdichteten Aussa-
gen der befragten Erzieherinnen im Textkontext, d.h. unter Rückgriff auf das Origi-
                                                          
146
 Der Bereich „passiv externale Kontrolle“, der auf Glück, Zufall, Schicksal fokkussiert, wird wegen 
der spezifischen Ausrichtung der Fragestellung hier ausgelassen. 
KONTROLLÜBER-
ZEUGUNGEN 
 in Anlehnung anRotter (1975) 
Internale  
Kontrolle 
Liegt  die Kontrolle in 
Händen der am 
Kooperationsprozess 
beteiligten Erzieherin? 
...mögliche  Verantwortungs-
zuschreibungen von Seiten der 
Erzieherinnnen 
Externale  
Kontrolle 
Liegt die Kontrolle 
außerhalb der am 
Kooperationsprozess 
beteiligten Personen? 
defensiv-external:  
mächtige andere 
Personen 
Liegt die Kontrolle in 
Händen des am 
Kooperationsprozess 
beteiligten Partners? 
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nalmaterial, neu betrachtet und entsprechend einer vorentwickelten Strategie der 
Kennzeichnung interpretiert werden.  
Diese Kennzeichnung muss Aussagen zu unerwünschten Zuständen (Problemen) von 
erwünschten trennen und zudem die jeweiligen Zuschreibungen der Verantwortlich-
keit für deren Veränderung bzw. Erhaltung erfassen. 
9.5 Datenanalyse-Schritt IV 
Die dargestellten Überlegungen wurden übersetzt und an das komprimierte Material 
herangetragen. Dazu entwickelte Regularien für das angewandte Vorgehen werden 
hier lediglich kurz skizziert. Eine Detailübersicht findet sich in Anlage: Teil II / 20. 
Für jede ausgewertete Beziehungslinie wurde das jedem Code und Subcode
147
 zuge-
hörige paraphrasierte Textmaterial tabellarisch erfasst, so dass eine Kennzeichnung 
vorgenommen und dokumentiert werden konnte.  
1. Ein Kennzeichnungsformat wurde entwickelt, das folgende Unterscheidungskri-
terien beinhaltete:   
Bei der Kennzeichnung der Aussagen der Erzieherinnen, die der „Phänomenolo-
gischen Ebene“ zugeordnet sind, werden drei verschiedene Markierungen ange-
wandt: 
 Aussagen, die einen „Zustand“ erfassen, der als unerwünscht bzw. 
veränderungsbedürftig beschrieben wird: Kennzeichnung -  = Problem 
 Aussagen, die in Umkehrung dazu einen Zustand erfassen, der als erwünscht 
bzw. erhaltungswürdig beschrieben wird: Kennzeichnung + = erwünschter 
Zustand 
 Aussagen, die allgemeine (thematisch relevante) Feststellungen, 
Beschreibungen oder z.B. Auslegungen kontextbezogener Fachtheorie 
enthalten, werden als kontextrelevant eingeschätzt: Kennzeichnung * = 
kontextrelevant 
In Bezug auf die Aussagen der „Deutungsebene“ wird neben der Minus-, Plus- 
bzw. der Kennzeichnung für Kontextrelevanz (*) der Aspekt „Wem wird von 
Seiten der Befragten zugeschrieben, verändern bzw. den „Zustand“ erhalten zu 
können?“ gleichzeitig berücksichtigt. D.h., die Kennzeichnungen der Erzieherin-
nenaussagen der Deutungsebene enthalten einerseits die Zuordnungen - = Prob-
lem oder + = erwünschter Zustand oder * = kontextrelevant und werden anderer-
seits durch verschiedene zusätzliche Kürzel erweitert. 
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 Phänomenologische Ebene: Erfahrungen, Explizite Regeln / Deutungsebene: Funktion-Bedeutung, 
Organisation, Kooperationspartner, Eigene Rolle, Beziehungsdynamik, Implizite Regeln 
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Konkret: 
 p = eine konkrete Person, die erhalten bzw. verändern kann, 
 i = Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten, liegt in der Institution (nicht 
bei einer einzelnen Person), 
 ad = Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten, liegt eher auf 
administrativer Ebene (übergeordnete Regularien, Gesetze), 
 KIGA/Koop = Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten kann potentiell 
sowohl vom Kindergarten als auch vom Kooperationspartner ausgehen  
Aussagen, die lediglich allgemeine (thematisch relevante) Feststellungen, Be-
schreibungen oder z.B. Auslegungen kontextbezogener Fachtheorie enthalten, 
sollen, wie erwähnt, als kontextrelevant gekennzeichnet werden. Obwohl sich 
hinter derartigen Aussagen vielfach keine eindeutige Zuschreibung der Verant-
wortlichkeit, keine Bewertung verbirgt, ließ sich dennoch im ursprünglichen 
Textmaterial erkennen, wem von Seiten der Befragten her potentiell eine grund-
sätzliche Impulskraft in dem beschriebenen Bereich zugewiesen wird, d.h. an 
wen sich Erwartungen richten, Veränderung in Bewegung zu bringen. Dies wur-
de ebenso wie bei der Minus- und Pluskennzeichnung für die Kennzeichnung  
„ * “ erfasst, d.h. es wurde gleichermaßen ein Kürzel beigefügt, das kennzeichne-
te, wem erhaltende bzw. verändernde Impulskraft zugeschrieben wird.  
2. Zur Orientierung und zur Sicherung regelgeleiteten Vorgehens im Zuge der Ein-
schätzung und Kennzeichnung des paraphrasierten Textmaterials wurden den 
möglichen Varianten der Kennzeichnung Ankerbeispiele zugeordnet, die aus dem 
Ursprungstext herausgefiltert wurden.  
3. Jede einzelne Paraphrase wurde daraufhin einer interpretativen Neubetrachtung 
entsprechend der Vorgaben problemorientierter, bewertender Kategorisierung un-
terzogen und gekennzeichnet, wobei ggf. ein Rückgriff auf den Kontext der ein-
zuschätzenden Aussage im ursprünglichen Textmaterial zur Klärung der Zuord-
nung stattfand.
148
  
4. Für jede bearbeitete Beziehungslinie wurde in einer Gesamttabelle dokumentiert, 
wie häufig welche Kennzeichnungen eingesetzt wurden. Diese Übersichten sind 
als Anlagen Teil II / 21, 23, 25, 27, 29, 31 hinterlegt. 
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 Die Zuordnungen erfordern Interpretationen, in die trotz der dafür angegebenen Regeln die indivi-
duellen Verstehensprozesse der Auswerterin eingehen. Die Arbeit vollzog sich somit zwar theorie-
vermittelt und weitgehend kontrolliert, jedoch letztlich nach der Logik der Forscherin.    
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Es ergaben sich aus der Erarbeitung des Formates folgende Kennzeichnungsvarian-
ten: 
Phänomenologische 
Ebene 
Deutungsebene 
Konkrete 
Erfahrun-
gen 
Offizielle 
Regeln 
Funktion 
/ Bedeu-
tung 
Organisa-
tion 
Koopera-
tions-
partner 
Eigene 
Person / 
Rolle 
Bezie-
hungs-
Dynamik 
Implizi-
teRegeln 
- = Problem 
- Kooperationspartner p  
Die linke Spalte bildet die mögli-
chen Kennzeichnungsvarianten 
ab, die zu den Codes herausgear-
beitet wurden. 
+ Kooperationspartner p  
*  Kooperationspartner p  
-  KIGA p  
+ KIGA p  
* KIGA p  
-  Kooperationspartner i   
+ 
= erwünschter  
Zustand 
+ Kooperationspartner i   
* Kooperationspartner i  
- KIGA i  
+ KIGA i  
* KIGA i  
- Kooperationspartner ad   
+ Kooperationspartner ad   
* = Kontext-relevant 
* Kooperationspartner ad   
- KIGA ad  
+ KIGA ad  
* KIGA ad  
- KIGA/ Kooperationspartner    
+ KIGA/ Kooperationspartner   
* KIGA/ Kooperationspartner   
Abbildung 44: Kennzeichnungsvarianten 
Zu Gunsten der Nachvollziehbarkeit sei hier ein Beispiel eingefügt, das das Ergebnis 
dieses Arbeitsschrittes vorstellt. Es nimmt Bezug auf die Beziehungslinie Kindergar-
ten-Kinderarzt, hier speziell auf die Kodierung „Deutungsebene / Kooperations-
partner“. Das Beispiel gibt einen Überblick über die Art der vorgenommenen Kenn-
zeichnungen.  
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             +KIA
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     +KIG
Ap 
          
Abbildung 45: Bespiel-Kennzeichnung von Erzieherinnenaussagen - Beziehungslinie Kindergarten-
Kinderarzt/Kinderärztin: Deutungsebene-Kooperationspartner
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9.5.1 Datenanalyse-Schritt IV: Diskussion / Begründung des  
Auswertungsschrittes 
Der hier beschriebene Auswertungsschritt fokussiert auf subjektive Deutungen spe-
ziell hinsichtlich der implizierten Annahmen zur Verantwortung für Verursachung 
und Erhalt von positiven bzw. unerwünschten Verläufen der Kooperationskontakte. 
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 Legende: (-) = Problem / rot hinterlegt, (+)= erwünschter Zustand (grün hinterlegt), (*)= kontextre-
levant (türkis hinterlegt) (p) = eine konkrete Person, die erhalten bzw. verändern kann, (i) = Verände-
rungsmacht bzw. Macht zu erhalten liegt in der Institution, (ad) = Veränderungsmacht bzw. Macht zu 
erhalten liegt eher auf administrativer Ebene (übergeordnete Regularien, Gesetze), (KIGA/Koop) = 
Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten kann potentiell sowohl vom Kindergarten als auch vom 
Kooperationspartner ausgehen  
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Damit wird konsequent angeknüpft an die in Kapitel 6 formulierte Hypothese für den 
Arbeitsprozess der Exploration der Thematik, die in Zusammenfassung lautet:  
Kooperationsbarrieren entstehen und werden erhalten durch spezifische Charakteris-
tika der subjektiven Deutungen innerer und äußerer Eindrücke, die mit dem Gelingen 
oder Misslingen der Verläufe von Kooperationsprozessen assoziiert sind.  
Die erarbeiteten Themenmatrizen erlauben, den betrachteten Ausschnitt ausleuchten, 
relevante Aspekte im Vergleich der verschiedenen Beziehungslinien sichtbar zu ma-
chen bzw. auf übereinstimmende Muster und Strukturen hin zu untersuchen und über 
die gewonnenen Kenntnisse möglicherweise schlussfolgernd Erklärungen zu generie-
ren.  
Von besonderer Bedeutung ist wiederum die dadurch bewirkte Annäherung an die 
Beantwortung der Forschungsfragen: 
 Wie erleben, deuten und bewerten Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen die 
interinstitutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten 
Kooperationspartnern und welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich 
gelingender bzw. misslingender Zusammenarbeit betrachtet? Von welchen dieser 
Faktoren gehen ggf. Schlüsselimpulse für Aufbau und Erhalt von 
Kommunikations- und Kooperationsbarrieren aus?  
 Welche auf subjektiven Deutungen beruhenden barriereschaffenden 
Wirkmechanismen steuern das Handeln der Fachkräfte im Elementarbereich?  
9.5.2 Ergebnisse IV 
Die Ergebnisse dieses Analyseschrittes entstammen einer interpretativen Neubetrach-
tung des paraphrasierten Datenmaterials, wobei jedoch auf der Basis gezielter Vor-
überlegungen lediglich spezifisch benannte Aspekte im Fokus standen. Der damit 
gesetzte Filter wurde regelgeleitet eingesetzt, um die ausdrücklich anvisierten Resul-
tate generieren zu können. Erkennbar wurde darüber, welche und wie viele Aussagen 
negative, welche und wie viele Aussagen positive Erfahrungen transportieren und 
welche allgemeine Statements mit Kontextrelevanz für das Thema Kooperation 
übermitteln. Darüber hinaus wurde über den beschriebenen Weg herausgearbeitet, 
mit welcher Häufigkeit Erzieherinnen Verantwortung für problematische bzw. er-
wünschte Verläufe von Kooperationskontakten in welche Richtungen verweisen. Es 
zeigt sich zudem, aus welcher Richtung und wie häufig sie Impulse für Veränderun-
gen erwarten. Die angewandte Strategie erlaubt es, die Resultate zu visualisieren, 
weil sie sich auch im quantitativen Modus darstellen lassen. Entsprechende Graphi-
ken befinden sich in den Anlagen Teil II/ 22, 24, 26, 28, 30, 32, 33. 
Im Folgenden werden für jede Beziehungslinie die Ergebnisteile zusammengefasst, 
die sich einerseits auf die Häufigkeit der Kennzeichnungen von Aussagen der phä-
nomenologischen Ebene und andererseits auf die der Deutungsebene beziehen.  
Für diese Ergebnisse muss unbedingt beachtet werden, dass daraus keine Rück-
schlüsse auf eine generelle Verteilung von Verantwortungszuschreibungen bzgl. der 
Kontrollierbarkeit von Kooperationsprozessen zwischen Elementarbereich im All-
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gemeinen und verschiedenen Kooperationspartnern zu ziehen sind. Hier handelt es 
sich lediglich um die Auszählung von gekennzeichneten Textteilen, die speziell und 
ausschließlich aus dem vorliegenden Datenmaterial stammen. Hinweise auf Annah-
men der Erzieherinnen zur Quelle von Entstehung und Erhalt erwünschter Zustände 
bzw. Problemlagen im Kontext von Kooperationsprozessen wurden daraus erschlos-
sen (vgl. Maier 2008, 197).  
9.5.2.1 Beziehungslinie Kindergarten-Schule 
Phänomenologische Ebene 
Sprechen die Erzieherinnen von ganz konkreten Erfahrungen und Erlebnissen mit der 
Kooperationsbeziehung zur Schule, halten sich Positives und Probleme annähernd 
die Waage. Einige Aussagen beziehen sich auf kontextrelevante Aspekte. Nur weni-
ge offizielle Regeln werden erwähnt, nicht jedoch bewertet.  
Deutungsebene  
Einfluss auf Entstehung und Erhalt unerwünschter Situationen und Verläufe im Ko-
operationsprozess schreiben die Erzieherinnen insbesondere konkreten Personen zu. 
Lehrer und Lehrerinnen (-p/SCHULE) werden demnach in höchstem Maße als per-
sönlich verantwortlich betrachtet. Nur in geringem Umfang sorgen diese hingegen 
für positive Aspekte in der Zusammenarbeit (+p/SCHULE). Positiven Einfluss rech-
nen Erzieherinnen eher sich selbst zu (+p/KIGA). Positive oder negative Einflüsse, 
die sowohl von Seiten des Kooperationspartners als auch vom Kindergarten her oder 
durch gemeinsames Handeln erwirkt werden (KIGA/Koop), spielen eine untergeord-
nete Rolle. Ebenso gering schätzen die Erzieherinnen Verantwortlichkeiten ein, die 
nicht von einer konkreten Person ausgehen sondern im Institutionellen bzw. Admi-
nistrativen anzusiedeln sind. Ausnahme ist der häufig negativ eingeschätzte Einfluss 
der Institution Schule (-i/SCHULE). 
9.5.2.2 Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Phänomenologische Ebene   
Negative Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbeziehung überwiegen. 
Gleichwohl werden positive Kooperationserfahrungen erwähnt. Einige Aussagen 
beziehen sich auf kontextrelevante Aspekte. Nur wenige offizielle Regeln werden 
besprochen, nicht jedoch bewertet.  
Deutungsebene  
Kinderärzten ganz persönlich wird von Seiten der Erzieherinnen mit großer Häufig-
keit die Kontrolle über die Verursachung bzw. den Erhalt negativer Aspekte im Ko-
operationsprozess zugeschrieben (-p/KIA). In äußerst geringem Ausmaß wirken die-
se auch an dessen Gelingen mit (+p/KIA). Der Einfluss der Erzieherinnen selbst wird 
in negativer als auch in positiver Hinsicht als rudimentär wahrgenommen (-p/+p/ 
KIGA) ebenso wie der aus gemeinsamem Handeln (KIGA/Koop).  
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Eine kaum wahrnehmbare Rolle spielen in den Aussagen der Erzieherinnen Einfuss-
faktoren auf der Ebene der Institutionen (-i/+i/*i) und der Administation        (-
ad/+ad/*ad).   
9.5.2.3 Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
Phänomenologische Ebene 
Negative Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbeziehung überwiegen. 
Dem steht ein nicht unwesentlicher Teil positiver Kooperationserfahrungen gegen-
über. Einige offizielle Regeln werden erwähnt und zum größten Teil als negativ ein-
flussreich bewertet.  
Deutungsebene  
Für die Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie besitzen nach Deutung der Er-
zieherinnen die Ergotherapeuten und Ergotherapeutinnen als Personen fast allein die 
Kontrolle über Enstehung bzw. Erhalt negativer wie positiver Gestaltung der Koope-
rationsbeziehung (-p/ERGO, +p/ERGO). Es zeigt sich deutlich, dass ihnen in fast 
ausgewogenem Maß sowohl Verantwortung für gelingende wie nicht gelingende 
Aspekte der Zusammenarbeit zugeschrieben wird. Einige Textsegmente weisen des 
Weiteren auch die Erzieherinnen selbst als destruktiv einflussreich auf (-p/KIGA). 
Jene Anteile der Kooperation, die in beiderseitiger Verantwortung liegen, nehmen 
sowohl in kooperationsförderlicher als auch belastender Hinsicht (-KIGA/Koop, 
+KIGA/Koop) nicht geringen Raum ein. Während Einflüsse von institutioneller Seite 
her kaum eine Rolle spielen (-i/ERGO, +i/ERGO, *i/ERGO), fällt der im Vergleich 
zu anderen Beziehungslinien relativ hohe Anteil von negativen Einflüssen auf, die 
Erzieherinnen der administrativen Seite zuordnen (-ad/ERGO, -ad/KIGA). 
9.5.2.4 Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
Phänomenologische Ebene 
Positive und negative Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbeziehung 
sind anteilig annähernd ausgeglichen. Offizielle Regeln werden nicht erwähnt.   
Deutungsebene  
Kontrolle über unerwünschte und erwünschte Verläufe von Kooperationsprozessen (-
p/FAM, +p/FAM) liegen nach Deutung der Erzieherinnen ebenso wie der Einfluss 
auf kontextrelevante Aspekte (*p/FAM) überwiegend in den Händen der Mitarbeiter 
und Mitarbeiterinnen in Familienberatungsstellen. Hingegen rechnen sich Erziehe-
rinnen selbst nur geringen Einfluss zu (-p/KIGA, +p/KIGA). Einflüsse, die den Er-
zieherinnen institutionell bedingt scheinen, bestehen in geringem Maß, werden je-
doch nicht positiv oder negativ bewertet sondern lediglich als kontextrelevant be-
nannt (*i/FAM). In Bezug auf die Administration, die hinter Familienberatungsstel-
len steht, werden ausschließlich negativ beeinflussende Wirkungen erwähnt (-
ad/FAM). Eine geringe Anzahl von Deutungen, die eine beidseitige Kontrollierbar-
keit betreffen, werden nicht beurteilt (*KIGA/Koop). 
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9.5.2.5 Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Phänomenologische Ebene 
Positive und negative Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbeziehung 
sind insgesamt äußerst gering.Lediglich eine offizielle Regel wird positiv erwähnt. 
Deutungsebene  
Wenngleich für die Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe insgesamt relativ we-
nige Textsegmente vorhanden sind, zeigt sich wiederum, dass innerhalb der Koope-
ration nach Deutung der Erzieherinnen Psychologen als Personen die Kontrolle dar-
über zugeschrieben wird, ob Unerwünschtes verursacht bzw. erhalten wird (-p/PSY). 
Alle anderen Einfüsse, z.B. von Seiten der Erzieherinnen selbst (+p/KIGA, 
*p/KIGA) oder von administrativer Seite (-ad/PSY) stehen als überaus geringfügig 
daneben.  
9.5.2.6 Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
Phänomenologische Ebene  
Negative Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbeziehung überwiegen 
positive um ca. ein Drittel. Lediglich eine offizielle Regel wird positiv erwähnt, eine 
weitere benannt, aber nicht bewertet.  
Deutungsebene  
Die persönliche Kontrolle, die Erzieherinnen sich selbst als Personen im Kontext der 
Kooperation mit dem Jugendamt zuschreiben, ist verschwindend gering (-p/KIGA, 
+p/KIGA) ebenso wie die, die beidseitig zu bewegen wäre (+KIGA/Koop, 
*KIGA/Koop). Registrierbar, aber ebenfalls relativ gering schätzen Erzieherinnen 
negative institutionelle und administrative Einflüsse (-i/JA, *i/JA, -ad/JA) ein. Als 
überragend deuten sie hingegen die persönliche Kontrolle der Mitarbeiter und Mitar-
beiterinnen des Jugendamtes über Verursachung bzw. Erhalt negativer Aspekte im 
Kooperationsgeschehen (-p/JA).  
Zusammenfassung: Phänomenologische Ebene / GESAMT (s. Anlagen: Teil II / 
33)    
Eine Gesamtübersicht, die Aussagen zu konkreten Erfahrungen der Erzieherinnen, 
die nach dem oben dargestellten Kennzeichnungssystem
150
 eingeschätzt wurden, 
über alle untersuchten Beziehungslinien hinweg erfasst, zeigt auf markante Weise: 
 dass negativ bewertete Erfahrungen im Kooperationsgeschehen nur leicht 
überwiegen.  
 dass aber positive und negative Erfahrungen im Kooperationsgeschehen insofern 
annähernd gleich wahrscheinlich sind. 
 dass Standards in Form von nicht auslegbaren Regularien in der erfahrenen 
Praxis der Erzieherinnen eine verschwindend geringe Rolle spielen.  
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 Die Graphik zeigt lediglich die positiv bzw. negativ bewerteten Textsegmente, die Kategorie „kon-
textrelevant“ wurde nicht aufgenommen.  
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Zusammenfassung: Deutungsebene / GESAMT (s. Anlagen Teil II / 33)  
Eine Gesamtübersicht, die hingegen die subjektiven Deutungen der Erzieherinnen, 
die nach dem oben dargestellten Kennzeichnungssystem eingeschätzt wurden, über 
alle untersuchten Beziehungslinien hinweg erfasst, bildet die Antwort auf die Fragen 
ab:  
 Wem oder welchen Umständen schreiben Erzieherinnen zu, problematische 
Aspekte resp. erwünschte Aspekte im Kontext von Kooperation zu verursachen 
bzw. zu erhalten?  
 Sehen sie sich selbst als einflussreich, Veränderungen von Problemlagen zu 
bewirken? 
Wie bereits in den kurzen Kommentaren für die jeweiligen Beziehungslinien erkenn-
bar, wird hier insgesamt bestätigt, dass die Erzieherinnen die Kontrollmacht über 
problematische Aspekte ebenso wie die über erwünschte den Kooperationspartnern 
als Personen zuschreiben, wobei die negativen Einflüsse aus deren Sicht die positi-
ven bei Weitem übersteigen. Der eigene personenbezogene Anteil wahrgenommener 
Kontrolle in positiver und negativer Hinsicht ist nach Deutungen der Erzieherinnen 
derart geringer, dass er sich in überaus markanter Weise von dem der Kooperations-
partner unterscheidet. Deutungen zu außerhalb von beteiligten Personen anzusie-
delndem Einfluss auf Verursachung bzw. Erhaltung von Problemlagen betreffen die 
institutionelle und administrative Kontrolle auf der Seite der Kooperationspartner. Im 
Gegensatz zur Kontrollmacht, die in der Hand von Personen gesehen wird, ist deren 
Anteil jedoch sehr gering. Dies gilt gleichermaßen für positive oder negative Einflüs-
se, die als beidseitig initiierbar erachtet werden. 
9.5.3 Dialog IV: Ergebnisreflexion, Interpretation, Folgerungen 
Die Ergebnisse, die oben dargestellt wurden, zeigen drei tendenzielle Übereinstim-
mungen.  
1. In Bezug auf konkrete Erfahrungen und Erlebnisse mit der Kooperationsbezie-
hung (Phänomenologische Ebene) überwiegen negative leicht. Dem steht somit 
ein nicht unwesentlicher Teil positiver Kooperationserfahrungen gegenüber. Ins-
gesamt erscheint die Möglichkeit positiver wie negativer Kooperationserfahrun-
gen annähernd gleichermaßen wahrscheinlich.   
Diese tendenzielle Übereinstimmung besteht, obwohl hinter den Aussagen zu 
konkreten Erfahrungen und Erlebnissen von Beziehungslinie zu Beziehungslinie 
eine markant unterschiedliche Anzahl (15, 10, 7, 9, 7, 2) von Erzieherinnen steht, 
die aktuelle Kontakte zu den jeweiligen Kooperationspartnern überhaupt erwähnt 
hat (siehe dazu auch Abbildungen unten).  
2. Der Anteil wahrgenommener Kontrolle bzgl. der eigenen Person (Deutungsebe-
ne) in positiver und negativer Hinsicht ist nach Deutungen der Erzieherinnen der-
art geringer, dass er sich in überaus markanter Weise von dem der Kooperations-
partner unterscheidet.  
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3. Im Gegensatz zur Kontrollmacht (Deutungsebene), die in der Hand von Personen 
gesehen wird, wird der Anteil von außerhalb der beteiligten Personen anzusie-
delndem Einfluss auf das Kooperationsgeschehen von Erzieherinnen kaum wahr-
genommen. 
Diese tendenzielle Übereinstimmung besteht, obwohl dem Datenmaterial einerseits 
retrospektive Deutungen, d.h. Kausalattributionen, andererseits prospektive Ein-
schätzungen d.h. Erwartungen in unterschiedlicher Gewichtung zu Grunde liegen.  
Dazu ist folgender Hintergrund zu rekapitulieren:  
Gemäß der Instruktion zur Aufstellungsaufgabe hatten die Erzieherrinnen zunächst 
aktuelle Kontakte in einem Beziehungsbild abgebildet. Daraufhin wurden in einem 
zweiten Schritt jene Figuren ausgewählt, die als zukünftige Kooperationspartner 
denkbar bzw. erwünscht sein könnten. Das mit diesen zu stellende Beziehungsbild 
bildete die Erwartungen an die zukünftige Beziehungsqualität ab. Beide Schritte 
wurden von den Erzieherinnen besprochen, was schließlich in Form transkribierter 
Texte als Datenmaterial der weiteren Untersuchung verfügbar gemacht wurde.  
Konkret: 
 
Abbildung 46: Kontakte Kooperationspartner - Schule, Ergotherapie 
Das ausgewertete Textmaterial für die Beziehungslinie Kindergarten-Schule beruht 
auf der Reflexion aufgestellter Beziehungsbilder, die bis auf eine Ausnahme vor dem 
Hintergrund bestehender aktueller Kooperationsbezüge durchgeführt wurde. Gleich-
ermaßen gingen in das Datenmaterial der Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
große Textanteile mit Bezug zu aktuellen Kooperationserfahrungen ein. Ein nicht 
unwesentlicher Teil aber ankert ausschließlich in Erwartungen der Erzieherinnen. 
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Abbildung 47: Kontakte Kooperationspartner - Kinderarzt/Kinderärztin, Jugendamt 
Die Gewichtung rekapitulierter resp. antizipierter Erwartungen für die Beziehungsli-
nien Kindergarten-Kinderarzt und Kindergarten-Jugendamt gestaltet sich dagegen 
maßgeblich anders. Das ausgewertete Textmaterial bezieht sich nur ca. zur Hälfte auf 
aktuelle Kontakte, zur anderen Häfte auf Erwartungen gegenüber einer möglichen 
Kooperationsbeziehung.  
 
Abbildung 48: Kontakte Kooperationspartner - Familienberatung 
Sehr ähnlich verhält es sich für die Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung. 
 
Abbildung 49: Kontakte Kooperationspartner - Psychologe/Psychologin 
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Die Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe unterscheidet sich erneut. Ein überaus 
geringer Anteil der transkribierten Texte erfasst die Reflexion aktueller bestehender 
Kooperationskontakte. Das Datenmaterial hier bezieht sich demgegenüber um ein 
Mehrfaches erhöht auf antizipierte Erwartungen an die Zusammenarbeit.  
So kann begründet angenommen werden,  
1. dass sich durch die konkreten Erfahrungen mit Kooperationsbezügen zu unter-
schiedlichen Partnern (Phänomenologische Ebene), eine von annähernd ausgegli-
chener Wahrscheinlichkeit geprägte Positiv-Negativ-Tendenz hindurchzieht, die 
sich unabhängig von der Anzahl befragter Erzieherinnen zeigt.  
2. dass Erzieherinnen Kontrolle bzgl. gelingender/misslingender Kooperation, un-
abhängig ob vor dem Hintergrund bestehender Kooperationskontakte oder ledig-
lich als Abbild antizipierter Erwartungen an deren möglichen Verlauf, deutlich 
überwiegend defensiv-external (mächtige andere Personen) verorten (Deutungs-
ebene). Letzeres bleibt in der Tendenz stabil, auch wenn in einer Gruppe von Er-
zieherinnen die Verteilung der unterschiedlichen Ausgangsqualitäten variiert. 
3. dass für Erzieherinnen in den jeweiligen Beziehungsräumen von Kooperation ein 
von Ungewissheit resp. Zufälligkeit geprägte Klima herrscht, das neben der di-
rekten Erfahrung auch stellvertretende Erfahrung und symbolische Erfahrung
151
 
als Wege öffnet, zu der subjektiven Deutung, Kontrolle liege überwiegend in der 
Hand mächtiger anderer Personen, zu kommen (vgl. Schwarzer 2000, 157ff. / 
Bodenmann et al. 2011, 21ff.).  
9.6 Zusammenfassung / Forschungsfragen und Antworten  
im Überblick 
Die „blinde“ Übernahme eines bestehenden Verfahrens qualitativer Datenauswertung 
ist unangemessen und birgt die Gefahr, dem Postulat der Gegenstandangemessenheit 
zu widersprechen. Insofern bedurfte es der Auseinandersetzung mit prinzipiellen 
Forderungen wissenschaftlich ausgerichteten qualitativen Auswertungsvorgehens 
einerseits und der Ermöglichung eines sich dem hier beforschten spezifischen Ge-
genstand gegenüber potentiell öffnenden Verfahrens andererseits. Die aus dieser 
Auseinandersetzung abgeleitete Konstruktion der Auswertungsstrategie sah ein sich 
aufschichtendes, schrittweises Verfahren vor, das eine wiederkehrende Chance in-
haltlicher und methodischer Neuorientierung regelhaft einbezog und die Schritte der 
Auswertungsstrategie über Verfahrensvorgaben rückkoppelnder Reflexion bestimmte 
und begründete. Die Möglichkeit, sich an bereits bestehende Verfahren qualitativer 
                                                          
151
 „Die Erfahrung von objektiver Unkontollierbarkeit in experimentellen oder natürlichen Situationen 
ist nur eine von mehreren Möglichkeiten, von der eigenen Unfähigkeit zur Kontrolle überzeugt zu 
werden. Es gibt mindestens drei Möglichkeiten: a) direkte Erfahrung, b) stellvertretende Erfahrung, 
c) symbolische Erfahrung. Mit der symbolischen Erfahrung sind verbale Beeinflussungen, zum Bei-
spiel durch Mitteilungen oder Argumente, gemeint“ (Schwarzer 2000, 159). Für Bandura nimmt die 
stellvertretende Erfahrung eine zentrale Rolle ein, er nennt stellvertretende Erfahrung Modelllernen 
(vgl. Bodenmann et al. 2011, 222). Den empirischen Nachweis dafür, dass Kontrollverlust auch durch 
stellvertretende Erfahrung ermittelt wird, hat ein Mitarbeiter von Bandura - nämlich Irvin Brown 
(1979)  - geliefert (vgl. Schwarzer 2000, 159). 
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Auswertungswege anzulehnen, sie insgesamt oder in Teilen zu übernehmen, wurde 
jeweils im Kontext des anstehenden Auswertungsschrittes entschieden und begrün-
det. Ein kreativer, gegenstandsspezifischer Neuzuschnitt methodischen Vorgehens 
wurde möglich, begründbar passend und im Sinne der Forschungsfragestellung ziel-
führend übersetzt. 
Kernbereich des ersten Schrittes im Auswertungsprozess machte die Beantwortung 
der Frage aus, mit welchen Partnern aus dem medizinischen und psychosozialen Hil-
fesystems Erzieherinnen kooperieren. Im Zuge dessen wurden jeweils Aussagen zu 
gleichen Kooperationspartnern extrahiert und gebündelt. Die bisherige Fallebene 
wurde darüber aufgebrochen und überführt in die Sicht auf die jeweiligen Bezie-
hungslinien zwischen Erzieherinnen und bestimmten Partnern. Dabei ergab sich ein 
interessantes Bild. Ein großer Teil der benannten Kooperationspartner scheint den 
Erzieherinnen hochgradig präsent zu sein, wobei sich allerdings deren Präsens auf 
unterschiedliche Weise charakterisierte. Zu einigen der Partner bestehen obligato-
risch und auf breiter Basis aktuelle Kontakte, nur wenige Erzieherinnen hegen zu 
ihnen lediglich Kontaktwünsche. Zu einer anderen Gruppe hingegen bestehen zwar 
teilweise aktuelle Kontakte, die Wünsche nach Kontakt aber überwiegen. Eine dritte 
Gruppe ist gekennzeichnet von geringer Präsenz, d.h. sie wurden kaum erwähnt. Hier 
waren nur rudimentäre Anteile von aktuellen Kontakten oder von Kontaktwünschen 
zu verzeichnen, die Kategorie „ohne Bezug“ überwog. Aus den ersten beiden be-
schriebenen Gruppen wurden theoriegeleitet sechs Beziehungslinien ausgewählt, die 
der tieferen Analyse unterzogen wurden. Hierzu stand die „Personale Systemtheorie“ 
nach Bateson theoretisch Pate. Konkret wurde vor diesem theoretischen Hintergrund 
ein „Suchraster“ entwickelt, das im folgenden Schritt gezielt und entsprechend der 
Forschungsabsicht relevante Aussagen aus dem Datenmaterial zu extrahieren ver-
mochte. Das angewandte Auswertungsvorgehen erwies sich, gemessen am Zwi-
schenergebnis, insofern als effektiv, als dass das Datenmaterial für die weitere Aus-
wertung auf die relevanten Inhalte reduziert worden war. Mit dem Ziel, die inhalts-
tragenden Aussagen der Erzieherinnen konsequent zu verdichten, wurde das Verfah-
ren der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, speziell die Form der Zusammen-
fassung, als angemessen für die Fortsetzung der Analyse ausgewählt.  
Eine detaillierte „Wegbeschreibung“ zum textanalytischen Vorgehen incl. der Dar-
stellung von anleitenden Regeln öffnete den Einblick in den Komprimierungspro-
zess, der hier im Rahmen der Analyse vollzogen wurde. In Kombination mit Aus-
schnitten der aufgestellten Beziehungsbilder ergab sich die Möglichkeit einer meta-
perspektivischen Sicht auf die inhaltlichen Gehalte des Forschungsgegenstandes.  
Eine sich in mehreren Stufen allmählich aufbauende Darstellung und Beschreibung 
von erarbeiteten Ergebnissen führte das Weiteren hin zu einem auch graphisch er-
fassten Überblick des Kooperationsgeschehens zu jeder Beziehungslinie. Sichtbar 
wurden in kompakter Dichte die im jeweiligen Beziehungsraum einer Beziehungsli-
nie möglichen Deutungsvarianten. Problemlagen bzw. Abbilder dessen, welcherart 
Spannungsfelder die kooperativen Bezüge prägen, kristallisierten sich heraus. 
Schlüsselthemen scheinen hier Ungewissheit bzw. Nichtkontingenz kooperativer 
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Praxis zu sein, die möglicherweise Einfluss nehmen auf in subjektiven Deutungen 
verborgenen Kontrollüberzeugungen und Verantwortungszuschreibungen der Erzie-
herinnen.  
Eine Klärung der Frage, aus welchem Grund eine Problemlösung von Seiten der Er-
zieherinnen nicht nachhaltig bewältigt wird und warum sich die Diskrepanz zwi-
schen Anspruch und Kooperationsrealität hartnäckig hält, ergab sich aber daraus 
nicht. Dazu bedurfte es weiterer Einsichten. Um dem zuzuarbeiten, wurde für nahe-
liegend erachtet, folgenden Fragen explizit nachzugehen: Wer oder was wird aus 
Sicht der Erzieherinnen für die Entstehung einer Problemlage im Kontext einer Ko-
operationsbeziehung verantwortlich gehalten? Wer oder was wird für fähig oder 
mächtig gehalten, Problemlagen zu mildern resp. zu beenden?  
Dafür wurde über die Entwicklung eines Systems zur bewertenden Kennzeichnung 
eine spezielle Problemperspektive an das komprimierte Datenmaterial herangetragen. 
Diese richtete sich an der im vorhergehenden Analyseschritt aufgeworfenen Frage 
aus, wo bzw. bei wem Erzieherinnen Verantwortung für die negative Ist-Soll-
Abweichung im Kontext von Kooperation sehen.  
Das Material wurde im Modus des entwickleten Systems stets in enger Anlehnung an 
die originalen Aussagetexte interpretierend eingeschätzt, im Ergebnis durch die Er-
stellung von Themenmatrizen weiter komprimiert und im Dienste einer eindrückli-
chen Visualisierung quantifiziert. Die sich daraus ergebenden Abbilder von subjekti-
ven Deutungen zeigen deutlich, dass Erzieherinnen Verantwortung für Verursachung 
resp. für Problemlösungsmacht nach außen, insbesondere in den persönlichen Ein-
fluss der beteiligten Kooperationspartner, verweisen. Dem gegenüber schreiben sie 
sich selbst äußerst geringe Wirksamkeit zu, ebenso wie einer institutionellen oder 
administrativen Einflussnahme kaum Bedeutsamkeit zugewiesen wird. Detailergeb-
nisse legen zudem nahe, dass im Feld von Kooperation nicht nur „direkte Erfahrung“ 
sondern auch „stellvertretende“ und „symbolische Erfahrung“ zu diesen Überzeu-
gungen führen kann. Damit kristallisierten sich jene Ergebnisse heraus, die auf die 
Annahme antworten, dass Kooperationsbarrieren mit spezifischen Charakteristika 
subjektiver Deutungen  assoziiert sind.  
Die folgende Zusammenfassung komprimiert die Schrittfolge des geamten Auswer-
tungsprozesses. Dabei werden den Prozesspunkten „Ergebnisse I, II, III und IV“ die 
jeweils im Hintergrund stehenden Forschungsfragen und die entsprechenden Essen-
zen der erschlossenen Antworten beigeordnet. Um eine Orientierungsmöglichkeit zu 
geben, sind jene Inhalte, die Forschungsfragen und deren Antworten beschreiben, 
grau unterlegt. 
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EXPLORATIONSSTUDIE: VERLAUFSÜBERSICHT 
Erhebungsinstrument 
Entwicklung Erprobung Bewertung 
Konstruktion und Durchführung der Untersuchung 
Stichprobengestaltung Erhebungen Reflexion der Verläufe 
Datenanalyse: Vorbereitung 
Aufbereitung der Texte Aufbereitung der Aufstellungsbilder 
Datenanalyse: Schritt I 
Abgleich von Texten und 
Aufstellungsbildern 
Extraktion von Textteilen nach 
Kooperationspartnern 
Auswahl von „Beziehungs-
linien“ zur weiteren Bear-
beitung 
Ergebnisse I 
Zu beantwortende Forschungsfragen:  
 Mit welchen Institutionen/Experten des psycho-sozialen und medizinischen Hilfesystems 
kooperieren Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen im Rahmen ihrer pädagogi-
schen Arbeit? 
 Zu welchen Institutionen/Experten des psycho-sozialen und medizinischen Hilfesystems 
bestehen keine Kooperationsbeziehungen, werden aber von Seiten der Erzieherinnen als 
unbedingt wichtig und wünschenswert eingeschätzt? 
Erschlossene Antworten: 
 Zu Eltern, Schule, Jugendamt, Logopädie, Ergotherapie, Gesundheitsamt bestehen häu-
fig, teilweise sogar generell aktuelle Kooperationsbezüge. Aktuelle Bezüge überwiegen 
vor dem bloßen Wunsch nach Kontakt. Für annähernd alle Erzieherinnen sind diese 
Partner präsent. 
 Zu den Kooperationspartnern Kinderarzt, Familienberatung, Frühförderung, Psycholo-
ge, SPZ besteht weniger häufig bis kaum Kontakt, wobei gleichzeitig jedoch ein großer 
bis mittlerer Anteil der Erzieherinnen Kooperationsbezüge wünscht. Der Anteil der be-
fragten Erzieherinnen, der den Kontakt zu diesen Kooperationspartnern als wünschens-
wert bezeichnet, ist ebenso groß bis weit größer als jener, der von aktuellen Kooperati-
onsbezügen berichtet. 
 Zu den Kooperationspartnern Facharzt, Ernährungsbratung, Kirche bestehen nur in 
geringem Umfang aktuelle Kontakte, Wünsche bzgl. eines Kontaktes sind gering bis 
nicht vorhanden. 
Ergebnisreflexion und Folgerungen zum Forschungsvorgehen I 
Datenanalyse: Schritt II 
Konstruktion eines  
theoriegeleiteten Kodier-
systems 
Extraktion relevanter  
Textsegmente 
Clusterung extrahierter 
Textsegmente nach  
Kodierung 
Ergebnisse II 
Dieser Arbeitsschritt diente der Vorbereitung auf die zu beantwortenden Forschungsfragen:  
 Wie bewerten Erzieherinnen die Aufgabenstellung, interinstitutionelle Zusammenarbeit 
zu entwickeln und zu pflegen? 
 Wie erleben, deuten und bewerten Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen die inter-
institutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten Kooperationspartnern und 
welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich gelingender bzw. misslingender 
Zusammenarbeit betrachtet? 
Es galt herauszuarbeiten, ob die Aussagen der Erzieherinnen relevante Inhalte enthalten.  
Erschlossene Antworten: 
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 Die Erzieherinnen berichteten häufig von konkreten Erlebnissen und Erfah-
rungen im Kontakt zum Kinderarzt, zur Schule und zum Jugendamt, in gerin-
gerem Umfang über Kooperationsbeziehungen zwischen Kindergarten und 
Ergotherapie, Familienberatung und Psychologen.  
 Eine untergeordnete Rolle spielten festgeschriebene Regeln.  
 Bemerkungen zu den eigenen Vorstellungen und Deutungen zum morali-
schen, gesellschaftlichen und/oder fachlichen Auftrag der Institution, zu der 
der Kooperationspartner gehört, nahmen wenig Raum ein, wobei jene Mei-
nungen, die sich auf das Jugendamt bezogen, in ihrer relativ hohen Anzahl 
hervorstachen.  
 Transportierte Einschätzungen, die zu organisatorischen Abläufen der Institu-
tion, aus der der Kooperationspartner stammt, Stellung nahmen, waren wiede-
rum in Bezug auf das Jugendamt auffällig häufig. In ähnlichem Ausmaß äu-
ßerten sich die Erzieherinnen zu den Kooperationspartnern Schule und Ergo-
therapie. Hingegen fanden Bemerkungen zu den Kooperationspartnern Kin-
derarzt, Familienberatung und Psychologe kaum Erwähnung.  
 Deutungen zu Verhalten und Einstellungen der Kooperationspartner waren 
insgesamt die häufigsten Inhalte der Gespräche über die Aufstellungsbilder. 
Schule und Jugendamt standen dabei hinsichtlich der Häufigkeit im obersten 
Bereich. Durchaus präsent zeigten sich die Anmerkungen über Kinderärzte 
und für den Bezug zu Ergotherapeuten. Nur relativ geringe Erwähnung fan-
den hingegen die Kooperationspartner Familienberatung und Psychologe.           
 Inhalte deutender Reflexionen zur eigenen Person, d.h. zur eigenen Rolle der 
Erzieherinnen, zu Einstellungen und Reaktionen im Kontext des Kooperati-
onskontaktes konnten in hoher Anzahl im Material aufgefunden werden. In-
tensiv berichteten die Erzieherinnen über ihre Rolle, Reaktionen und Einstel-
lungen in Bezug auf Kooperation mit Schule, Kinderarzt, Ergotherapie und 
Jugendamt. Der Kontakt zur Familienberatung und zum Psychologen dagegen 
wurde in wesentlich geringerem Umfang aus subjektiver Perspektive reflek-
tiert.  
 Persönliche Vermutungen zu musterhaften Kooperationsprozessdynamiken 
zwischen Kindergarten und den Kooperationspartnern übermittelten die Er-
zieherinnen in den Gesprächen vor allem für die Kontakte zur Schule und 
zum Jugendamt. In geringerem Ausmaß befassten sich die Erzieherinnen mit 
den Beziehungsprozessen im Kontakt zu Kinderärzten, Ergotherapeuten und 
der Familienberatung. Der Aspekt Beziehungsdynamik im Kontext von Ko-
operation mit dem Psychologen blieb gänzlich unerwähnt.  
 Implizite Regeln mit Relevanz für die Beziehungsgestaltung und für die Steuerung des 
Kooperationsprozesses selbst tauchten im Textmaterial sehr häufig für die Kooperati-
onsbeziehungen zu Kinderärzten und Jugendamt auf, in geringerem Umfang für den 
Kontakt zu Schule und Ergotherapie. Implizite Regeln in der Zusammenarbeit mit der 
Familienberatung und dem Psychologen wurden nicht besprochen. 
Ergebnisreflexion und Folgerungen zum Forschungsvorgehen II 
Datenanalyse: Schritt III 
Zusammenfassende Inhaltsanalyse 
Paraphrasierung Erarbeitung inhaltlicher Dimensionen 
Ergebnisse III 
Zu beantwortende Forschungsfragen:  
 Wie bewerten Erzieherinnen die Aufgabenstellung, interinstitutionelle Zusammenarbeit 
zu entwickeln und zu pflegen? 
 Wie erleben, deuten und bewerten Erzieherinnen in Kindertageseinrichtungen die inter-
institutionellen Beziehungen zu aktuellen und erwünschten Kooperationspartnern und 
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welche Faktoren werden als einflussreich hinsichtlich gelingender bzw. misslingender 
Zusammenarbeit betrachtet? 
Erschlossene Antworten: 
 Erzieherinnen formulierten Kooperation als unverzichtbares Medium incl. spezifischer 
Gestaltungsformen, spezifischer Ansprüche, Erwartungen und Sinnzuschreibungen als 
Weg hin zu einem als wichtig erachteten Ziel.  
 Der für notwendig befundene fachliche Austausch wird aus Sicht der Erzieherinnen 
jedoch nicht verlässlich herbeigeführt. Kooperationsbezüge, die der lebensweltnahen 
Unterstützung von Kindern und deren Familien dienen sollen, sind „Glücksache“. Die 
Beziehungsräume von Kooperation werden als von Beliebigkeit geprägt erlebt. 
 Erzieherinnen deuten es als ungewiss resp. zufällig, ob sie mit Milderung ihrer Belas-
tung und Besorgnis ggf. ihrer Überforderung im praktischen Alltag über eine Unterstüt-
zung durch Kooperation rechnen können. Dies gilt für das Zustandekommen eines Ko-
operationskontaktes ebenso wie für einen verlässlich positiven Verlauf des Kooperati-
onsprozesses.  
 Sie übermitteln gleichzeitig, dass sie für sich selbst nur in geringem Maß Kontrolle über 
Zustandekommen und Verläufe von Kooperationsprozessen wahrnehmen, hingegen an 
vielen Stellen bezweifeln, in Frage stellen, teilweise sogar gänzlich negieren, dass es im 
Bereich der eigenen Möglichkeiten liegen könnte, das gewünschte Ergebnis in Form ge-
lingender Kooperation zu erzielen.  
Ergebnisreflexion und Folgerungen zum Forschungsvorgehen III 
Datenanalyse: Schritt IV 
Entwicklung einer Stra-
tegie zur bewertenden 
Kennzeichnung 
Bewertende Kenn-
zeichnung der Pa-
raphrasen 
Erstellung von 
Themenmatrizen 
Transformation: 
Visualisierung 
inhaltlicher 
Aussagetendenzen 
Ergebnisse IV 
Zu beantwortende Forschungsfragen: 
 Von welchen Faktoren gehen ggf. Schlüsselimpulse für Aufbau und Erhalt von Kommu-
nikations- und Kooperationsbarrieren aus? 
 Welche Hinweise und Erkenntnisse ergeben sich für die Bestimmung praxisfeldspezifi-
scher Deutungsmuster in Kooperationsbezügen bzw. typischer Qualitäten von Kommu-
nikation und Kooperation in der interinstitutionellen Zusammenarbeit im Elementarbe-
reich? 
Erschlossene Antworten im Sinne empirisch fundierter Hypothesen: 
 Die konkreten Erfahrungen mit Kooperationsbezügen zu unterschiedlichen Partnern 
zeigen eine annähernd ausgeglichene Wahrscheinlichkeit von Positiv-Negativ-
Erlebnissen. Vorhersagbarkeit ist nicht wirklich möglich, die Erfahrung von Beliebig-
keit im Beziehungsraum scheint omnipräsent. 
 Nach Deutungen der Erzieherinnen verorten diese Kontrolle bzgl. gelingen-
der/misslingender Kooperation überwiegend defensiv-external (mächtige andere Perso-
nen). Auch wenn in der Gruppe befragter Erzieherinnen die Anteile derjenigen, die ihre 
Kontrolleinschätzung auf konkrete Erfahrungen stützen und derjenigen, die lediglich 
Kontrollerwartungen ausdrücken, variieren, erweist sich dieses Muster als tendenziell 
stabil.  
 In den jeweiligen Beziehungsräumen von Kooperation herrscht ein von Ungewissheit 
resp. Zufälligkeit bestimmtes allgemeines Klima, das neben konkreter eigener Erfah-
rung weitere Wege öffnet, zu der subjektiven Deutung, Kontrolle liege überwiegend in 
der Hand mächtiger anderer Personen, zu kommen. 
Ergebnisreflexion IV 
Abbildung 50: Datenanalyse-Verlaufsübersicht, Forschungsfragen und Antworten 
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9.7 Nachgehende Prüfung zur Qualität der Forschungsarbeit 
Ein allgegenwärtiger „Grundton“ begleitete die Schritt für Schritt aufgebaute For-
schungsarbeit. Dieser begleitende Grundton kam aus der Bemühung um Qualität, 
insbesondere um eine lückenlose Orientierung an dem Postulat der Gegenstandsan-
gemessenheit im Forschungsvorgehen, dem der Regelgeleitetheit und dem der 
Transparenz resp. der Ermöglichung von (intersubjektiver) Nachvollziehbarkeit. 
Übereinstimmend werden in der einschlägigen Literatur diese Kriterien als unerläss-
lich und maßgeblich für qualitativ ausgerichtete Forschungsprozesse betont.
152
 Flick 
(2010, 516) spricht dazu von „Formen der Verbindlichkeit, die für qualitative For-
schung notwendig sind“. Die Gegenwart des Bemühens für die vorliegende Studie 
soll nun im Folgenden rekapituliert werden.  
Dieses Vorhaben, das ohne Frage einer wissenschaftlich anerkannten, fundierten 
Orientierung bedarf, führt jedoch in einen Engpass. Flick (2010, 487) wendet dazu 
ein: „Die Frage, wie qualitative Forschung bewertet werden soll, ist noch nicht zu-
friedenstellend gelöst.“  
Vielmehr werden im wissenschaftlichen Diskurs vor allem drei Grundpositionen zu 
Gütekriterien vertreten:  
1. Qualitative Forschung ist generell nicht kompatibel mit vorformulierten Kriterien 
ihrer Bewertung. Dieser Position liegt eine sozial-konstruktivistische Haltung zu 
Grunde, die die Bewertung von Erkenntnissen mit der Setzung jeglicher Stan-
dards für nicht vereinbar erachtet.  
2. Für die Bewertung qualitativer Forschung sollten traditionelle Gütekriterien aus 
nicht qualitativen Kontexten (Objektivität, Reliabilität, Validität) herangezogen 
werden, wobei deutlich ist, dass auf Grund des spezifischen Verständnisses quali-
tativer Methoden und Methodologie überhaupt nur Varianten bzw. Teilaspekte 
übertragbar wären.  
3. Geeignet für die Bewertung sind Gütekriterien, die sich speziell auf qualitative 
Forschung und deren konstruktivistisches Grundverständnis ausrichten (vgl. 
Freikamp, 2012, 218ff.).  
Verfolgt man letztere Position, die hier am ehesten geeignet erscheint, der Absicht 
zuzuarbeiten, zeigt sich, dass Konzepte, die spezielle Gütekriterien für die qualitative 
Forschung aufzeigen, in unterschiedlicher Ausführung und Tiefe (vgl. Freikamp, 
2012, 222) vorliegen.
153
 Flick (2010, 506) berichtet jedoch im gleichen Zusammen-
hang über die Entstehung einer wachsenden Zahl von auf qualitative Forschung hin 
ausgerichteten Kriterienkatalogen, die ihrerseits beständig neue Fragen aufwerfen. 
Der Autor drückt dazu seine generellen Zweifel aus und meint, dass sich „möglich-
erweise wirkliche Qualitäten qualitativer Forschung nicht (ohne weiteres) in Krite-
rien fassen lassen“ (ebd. 508).  
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 siehe dazu Kapitel 9.1, in dem eine detaillierte Besprechung der Qualitätsaspekte qualitativer For-
schung dargelegt ist 
153
 siehe dazu z.B. Moser 2008 / Mayring 2002 / Steinke 1999 
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Er fragt:  
„Wie lässt sich für eine explorative Studie bewerten, was ihren Ertrag an neuen 
Erkenntnissen tatsächlich darstellt? Wie kann man bewerten, ob Methoden für 
das Feld und die Fragestellung angemessen waren oder nicht? Wie lässt sich die 
Originalität des Zugangs zum Feld oder in der Entwicklung und Anwendung von 
Methoden beurteilen? Wie lässt sich die Kreativität in der Sammlung und Analy-
se empirischer Materialien bewerten“ (Flick 2010, 508)? 
In markanter Deutlichkeit fasst Flick (2010) das ungelöste Bewertungsproblem quali-
tativer Forschung, das durch diese Fragen aufdeckt wird, in wenigen Kernpunkten 
zusammen:  
„Die klassischen Kriterien standardisierter Forschung verfehlen häufig die spe-
ziellen Fragestellungen qualitativer Forschung und Daten. Es liegen verschiede-
ne Vorschläge für alternative Kriterien vor, jedoch kann keiner das Problem der 
angemessenen Bestimmung von Qualität qualitativer Forschung lösen. Eine Fra-
ge ist dabei, ob Kriterien für die qualitative Forschung insgesamt oder für spezi-
fische Ansätze darin formuliert werden sollen. Kriterien können sich auf formale 
Aspekte (wurde die Methode korrekt angewendet?) oder auf die Qualität der Er-
kenntnisse der Forschung (was war neu?) richten. Qualitätssicherung ist eine 
Herausforderung, mit der qualitative Forschung von außen (Forschungsförderer, 
Abnehmer qualitativer Forschung und ihren Ergebnissen) konfrontiert wird“ 
(Flick 2010, 509) 
Letzteres trifft ohne Frage auch im Zusammenhang mit der hier vorgelegten Arbeit 
zu.  
Der Vorschlag, den Flick macht, um einerseits dem Engpass zu entgehen, anderer-
seits die Auseinandersetzung mit Qualität des Forschungsprozesses nicht zu vernach-
lässigen, weist auf die Möglichkeit hin, Forschungsschritte und -methoden über Leit- 
oder Schlüsselfragen bzgl. ihrer Angemessenheit zu reflektieren.
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 Es ergäbe sich 
damit eine Strategie der prozessorientierten Qualitätsprüfung (vgl. Flick, 2010, 
511ff.), die ermöglicht, Verbindlichkeiten (z.B. Gegenstandsangemessenheit, Regel-
geleitetheit, Transparenz) guter qualitativer Forschung, die nach Flick durchaus be-
stehen, zu erfassen und dazu anzuleiten, deren angemessene Einhaltung im Rahmen 
einer geleiteten Reflexion zu prüfen.  
9.7.1 Reflexion 
In Anlehnung an die von Flick  entwickelten „Daumenregeln und Schlüsselfragen 
zur Reflexion von Forschungsschritten und -methoden“ wird deshalb im Folgenden 
reflektiert und besprochen, welche Wege der Forschungsprozess der vorgelegten 
Arbeit, d.h. Vorüberlegungen, Erhebung, Auswertung und Forschungsbericht, ge-
wählt hat, um Qualität zu verwirklichen resp. Verbindlichkeiten einzuhalten (vgl. 
Flick 2010, 516). Dafür wurden die Fragen so umformuliert, dass eine retrospektive 
Beantwortung für die vorliegende Studie passend wurde.                                          
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 Dem liegt der Ansatz zu Grunde, nach Wegen der Verbesserung und Sicherung der Qualität quali-
tativer Forschung zu suchen, die jenseits von Kriterien liegen und eher als (Reflexions-)Strategien, die 
sich auf den gesamten Prozess beziehen, zu verstehen sind (vgl. Flick 2010, 508ff.).  
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Die Reihenfolge der Fragestellungen wurde zudem leicht verändert. Ein kurzes Re-
sümee schließt die Reflexion ab.  
Qualität der Forschungsarbeit (Fragestellungen in Anlehnung an Flick  
(2010, 516ff.) 
1. Wurde genau überlegt und entschieden, ob qualitative oder quantitative For-
schung anzuwenden sei?  
Im Kapitel 6.3 des Forschungsberichtes wurde eine detailreiche Begründung zur 
Verortung der Untersuchung im qualitativen Paradigma dargelegt. Ein Abgleich mit 
einem eher quantitativen Vorgehen wurde vorgenommen. Die beabsichtigte Untersu-
chung sei, so wurde betont, als offener Prozess der Sinnbildung zu umschreiben. Das 
zentrale Anliegen qualitativer Forschung, sich methodisch gegenüber komplexen 
Gegenständen zu öffnen und sich theoretisch und methodisch darauf einzustellen, 
wurde in direkter Linie auf den Forschungsgegenstand, hier Handeln und Deuten von 
Erzieherinnen im Kindergarten, bezogen. Insofern kann von einer genauen Überle-
gung und anschließenden Entscheidung für die Verortung der Studie im qualitativen 
Forschungsparadigma ausgegangen werden.  
2. Wurde der theoretische Hintergrund des eigenen Erkenntnisinteresses reflek-
tiert? 
Der gesamte erste Teil der vorgelegten Arbeit bildet die theoretische Kontextualisie-
rung des Forschungsinteresses ab. Wesentliche Teile dessen waren dabei lange vor 
dem Einstieg in den eigentlichen Forschungsprozess Gegenstand der Auseinander-
setzung. Hervorzuheben ist auch, dass insbesondere Wert gelegt wurde auf die Er-
kundung und Darstellung unterschiedlicher Perspektiven von potentiell am For-
schungsbereich beteiligter Menschen und deren theoretischer Durchdringung. Es 
wurden zudem sehr verschiedene Wege gewählt, sich dem Forschungsbereich und 
damit dem Erkenntnisinteresse intensiv anzunähern bzw. eine Auseinandersetzung 
damit anzustoßen. Unbedingt ist in diesem Zusammenhang auch zu erwähnen, dass 
als ständige Begleiterin die theoretische Auseinandersetzung mit dem Vorverständnis 
der Autorin und Forscherin selbst eine maßgebliche Rolle spielte. Dies wurde im 
Forschungsbericht auch dadurch gezeigt, dass eigene Feldkenntnisse und praktische 
Erfahrungen offen und konsequent einbezogen wurden und diese verbunden wurden 
mit der Herstellung von Zusammenhängen und Sinnzuschreibungen. Nicht zuletzt 
fand dadurch jeweils auch eine Öffnung dessen statt, auf welche Weise Haltungen, 
Folgerungen, Fokussierungen und Entscheidungen der Forscherin selbst in Bezie-
hung zum Gegenstand und zum Prozess Einfluss nahmen.  
3. Wurde das Sampling sorgfältig geplant? 
In Kapitel 8.1 wird detailliert Auskunft erteilt zu den Überlegungen, die zur Kon-
struktion der Stichprobe geführt haben. Der Umgang mit der Stichprobengestaltung 
war insbesondere deshalb eine Herausforderung, weil eine sehr kleine Fallzahl in die 
Untersuchung einbezogen werden sollte. Dies wurde nach Abwägung anderer Mög-
lichkeiten mit der Wahl einer „maximalen Variation“ beantwortet. Erreicht wurde, 
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dass sich, wie beabsichtigt, ein stimmiges Abbild der realistischen Gegebenheiten 
des Feldes ergab.  
4. Wurde überlegt, wer im Feld anzusprechen und wie über die Forschung zu in-
formieren sei? Gab es Gedanken darüber, welcherart Beziehung zu den Personen 
im untersuchten Feld aufgebaut werden sollte? 
Diesbezügliche Vorüberlegungen wurden hier angestellt in Bezug auf den Bedarf der 
Befragten nach der Zusicherung von Anonymität (s.Anlagen: Teil II / 3). Um diesen 
Bedarf unmissverständlich zu bedienen, wurde ein Papier vorbereitet, dass vor jeder 
Befragung unter den Augen der Befragten mit einer Unterschrift die Anonymisierung 
der erhobenen Daten zusicherte und anschließend ausgehändigt wurde. Des Weiteren 
wurde jede Befragung vorbereitet durch ein persönliches, direktes oder telefonisches 
Gespräch, das über die Absichten der Befragung informierte und ein ausdrückliches 
persönliches Einverständnis abfragte. Die Offenheit für eine Rücknahme des Einver-
ständnisses wurde erneut und wiederum ausdrücklich zu Beginn jedes Treffens mit 
einer zu befragenden Erzieherin betont und der erneuten Überprüfung anempfohlen. 
Erst wenn das Einverständnis bestätigt wurde, vollzog sich ein Einstieg in die eigent-
liche Befragungsarbeit. Jedes Treffen begann darüber hinaus mit einer Darstellung 
der Absicht, einem Einblick in die Methodik und in den Verlauf sowie einer Klärung 
zum Verwendungszweck der Befragungsergebnisse. 
5. Wurde die Studie sorgfältig geplant und ließ die Planung Raum für ein Neu-
durchdenken einzelner Schritte und für die Modifikation des jeweiligen Standes 
der Untersuchung? 
Für eine sorgfältige Planung der beabsichtigten Untersuchung spricht der Zwischen-
schritt, der im Forschungsbericht zwischen der Formulierung der Forschungsfragen 
und der Konstruktion und Durchführung der Hauptuntersuchung in den Kapiteln 7 
bis 7.4 beschrieben wurde. Dazu gehörte nicht nur die auf der Basis theoretischer 
Vorüberlegungen entwickelte Idee zur Herstellung eines spezifischen Erhebungsin-
strumentes und deren Verwirklichung, sondern auch die Erprobung des neuen In-
strumentes und dessen Eignungsprüfung. Die Ergebnisse der Voruntersuchung wur-
den beurteilt danach, wie aussichtsreich der Einsatz des neuen Instrumentes hinsicht-
lich des Forschungsinteresses einzuschätzen war. Erst als die Bewährungsprobe posi-
tiv bewältigt war, wurde die eigentliche Hauptuntersuchung in Angriff genommen.  
Für den Prozess der Datenanalyse wurde im weiteren Verlauf des Forschungsprozes-
ses eine Schrittfolge geplant, die einem reflektierten Umgang zuträglich war und 
darauf angelegt wurde, ggf. auch Irritationen in die Auseinandersetzung einzubezie-
hen. Wohlwissend, dass der Auswertungsweg einen Dialog und eine ständige kriti-
sche Rückkoppelung mit vollzogenen Teilschritten erfordert, wohlwissend dass acht-
sam umzugehen sein würde mit Zwischenergebnissen und den daraus für das weitere 
Vorgehen zu ziehenden Konsequenzen, wurde, einsehbar in Kapitel 9.1, die erwähn-
te mehrschrittige Strategie konsequent umgesetzt. Diese Strategie des Vorgehens 
stand im Dienst der Absicht, Zielgerichtetheit bzgl. der Forschungsabsichten regel-
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haft zu verbinden mit der verfahrensstrategisch festgelegten Chance inhaltlicher und 
methodischer Neuorientierung.  
6. Welche Überlegungen wurden angestellt bezüglich bestimmter Methoden der 
Datensammlung? 
Der Methodik der Datensammlung erhielt hier ein ganz besonderes Gewicht. Das 
Instrument für die Datenerhebung wurde ausdrücklich auf die Forschungsabsichten 
und das zu untersuchende Feld hin ausgerichtet entwickelt. Dessen Einsatz wurde in 
einer Voruntersuchung erprobt. Begleitend fand eine intensive theoretische Ausei-
nandersetzung zur Frage der Gegenstandangemessenheit der Erhebungsmethode 
statt, von der in Kapitel 7 und 7.1 berichtet wird. Erfahrungen mit dem Einsatz der 
Methode bzgl. ihrer Passung und Bewährung wurden reflektiert, was inhaltlich durch 
die Lektüre des Kapitels 8.3 nachvollzogen werden kann. 
Für die technische Erfassung der Daten war von vorn herein beabsichtigt, die zu füh-
renden Gespräche per Audiomitschnitt zu dokumentieren. Dafür wurde obligatorisch 
ein Einverständnis eingeholt. Zudem wurden die Figurenskulpturaufstellungen, die 
im Zuge der Erhebungen entstanden, ebenfalls mit erklärtem Einverständnis, auf 
einem vorbereiteten Rasterblatt festgehalten. Auch dies beruhte auf vorheriger Pla-
nung. Zudem wurden zu Beginn jeder Befragung einige Kontextinformationen abge-
fragt und in einem vorbereiteten Bogen aufgelistet. Notizen zum Verlauf der Befra-
gung und deren Rahmenbedingungen wurden regelmäßig angefertigt. Entsprechend 
der Vorüberlegungen wurden diese Daten so aufbereitet, dass sie für den For-
schungsbericht selbst verfügbar gemacht werden konnten. Kapitel 8.1 und 8.2 bestä-
tigen dies, die Notizen zum Verlauf der Gespräche finden sich als kurze Nachschrif-
ten in den Anlagen (s.Anlagen: Teil II / 6).  
Die Methodik der Datensammlung ist insofern sorgfältig geplant worden.    
7. Wurde sorgfältig geplant, wie die Daten und Erfahrungen während der For-
schung zu dokumentieren sind?  
Jeder Befragung folgte obligatorisch und zeitnah die digitale Erfassung der erhobe-
nen Audiomitschnitte und der Mitschriften. Sie wurden nach einem vorüberlegten 
System vercodet und ausschließlich für die Forscherin selbst zugänglich, sicher abge-
legt. Schriftliche Dokumente wurden archiviert und gleichfalls in sichere Verwah-
rung genommen. Ab diesem Zeitpunkt tauchten alle realen Personen nur unter den 
ihnen zugewiesenen Codes (IP5, IP6 etc.) auf.  
8. Wurden Überlegungen darüber angestellt, welche Ziele mit der Analyse der Da-
ten und Erfahrungen angestrebt werden? 
Zielsetzungen der Analyse wurden in Kapitel 2.2 der vorgelegten Arbeit entfaltet. 
Diese wurden über die wissenschaftliche Auseinandersetzung, die der Teil I abbildet, 
immer tiefer differenziert und mündeten in die konkrete Benennung der Forschungs-
fragen, was in Kapitel 6.1.1 und 6.1.2 erfasst ist. Wiederkehrend wurde über den 
gesamten Auswertungsprozess hinweg ein Bezug zu den Forschungsfragen herge-
stellt, der seinerseits jeweils dokumentiert wurde. Dies implizierte die Betonung ei-
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ner ausdrücklich kontextbezogenen Gültigkeit der Untersuchung selbst, wies gleich-
zeitig jedoch stets auf das Ziel hin, nach Erklärungen zu suchen, deren Übertragbar-
keit im Sinne einer Heuristik sinnvoll erscheinen könnte.  
9. Gab es Überlegungen darüber, wie das, was in Erfahrung gebracht wurde, dar-
gestellt werden kann? 
Durch den grundlegenden Aufbau des Forschungsberichtes war festgelegt worden, 
dass sich Teil II der Schrift der Darstellung des Auswertungsprozesses widmen wür-
de. Die Auswertung folgte einem bestimmten Prozedere (s.o. Punkt 3). Dem zugehö-
rig waren Teilschritte der Auswertung und deren Begründung sowie Teilschritte 
bzgl. der Diskussion und Begründung von Entscheidungen zum weiteren Weg der 
analythischen Arbeit. Jeder dieser Schritte wurde eingehend expliziert.  
Teil III der vorgelegten Forschungsdokumentation ist der Interpretation und dem 
Transfer vorbehalten. Das heißt, dass hier das, was in Erfahrung gebracht wurde, 
unter Berücksichtigung der erarbeiteten Analyseergebnisse interpretativ erschlossen 
und argumentativ in weitere Zusammenhänge einzubetten ist. Der Schritt des Trans-
fers fragt nach der Bedeutsamkeit der generierten Erkenntnisse für jene Bereiche, die 
bzgl. der generellen Forschungsabsichten als thematisch relevant benannt wurden.  
Des Weiteren wurde als bedeutungsvoll erachtet, dass in der Dokumentation der For-
schungsarbeit Unterscheidbarkeit von Deskription, Diskussion und Interpretation 
ermöglicht wird. 
Wichtig war zudem generell die Explikation jeden Verfahrensschrittes, damit hin-
sichtlich der Entstehung jedweder Überlegungen oder Folgerungen Einsicht genom-
men werden kann. Um das sicher zu stellen, wurden vielfach Beispiele und detailrei-
che Darstellungen zum analythischen Vorgehen in den Anhang der Arbeit aufge-
nommen. Damit wurde die Basis gelegt für durchgängige Transparenz, die ihrerseits 
erst als Voraussetzung für Kommunizierbarkeit resp. intersubjektive Nachvollzieh-
barkeit gelten kann.  
10. Wurde sorgfältig geplant, wie die Qualität der Forschungsarbeit gesichert wer-
den kann? 
Wie in Kapitel 9.1 dargelegt, galt die Auseinandersetzung um Qualität des For-
schungsprozesses
155
 der Absicht Balance zu halten  
 zwischen Forschungsabsichten und Zielsetzungen einerseits und dem Auftrag 
andererseits, angemessene Gegenstandsbezüge statt verengter Verfahrenstechnik 
zu beachten sowie 
 zwischen systematischer, regelgeleiteter Arbeit einerseits und einem theoretisch 
wie verfahrenspraktisch offenen Forscher-Gegenstands-Dialog andererseits. 
Diese Anforderungen wurden vorausschauend übersetzt in die Konstruktion eines 
speziellen Vorgehens im Auswertungsprozess, wofür wiederum in der Berichterstat-
tung (s.Teil II, Kap. 9.2 bis 9.5) Nachweis geführt wurde.  
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 insbesondere dem Vorgehen im Rahmen der Datenanalyse  
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Die Dokumentation des Auswertungsprozesses zeigt zwar, dass Verfahrenstechniken 
(hier Extraktion nach Gläser, Laudel 2004 / Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 
2008) regelgerechte Anwendung fanden, diese aber in enger Rückbindung an (Zwi-
schen-)Ergebnisse kreativ „weitergeleitet“ wurden bzw. durch die Entwicklung neuer 
theoretischer Anbindungen und Auswertungsformate darauf aufbauend weitere 
Schitte folgten. Eine stoische Unterordnung des Erkenntnisinteresses unter eine Ver-
fahrensvorgabe zu Ungunsten der Gegenstandangemessenheit kann somit nicht regis-
triert werden. Gleichzeitig wurde das durchgängige Bemühen um Regelgeleitetheit in 
jeden der Verfahrensschritte übersetzt und aufgezeigt.       
Zudem wurde neben der konkreten Forschungsarbeit als parallele Sicherung von 
Qualität die Auseinandersetzung mit anderen Wissenschaftlern betrachtet. Die re-
gelmäßige Teilnahme an dem Forschungs- und Doktorandenkolloquium des Arbeits-
gebietes Elementar- und Grundschulpädagogik an der Universität Bremen unter Lei-
tung von Prof. Dr. Ursula Carle ermöglichte begleitend zum Forschungsprozess ei-
nen intensiven fachlichen Austausch und die kritische Auseinandersetzung mit dem 
schrittweisen Aufbau des eingeschlagenen Weges.    
11. Wurde sorgfältig überlegt, ob innerhalb der Forschungsarbeit Computer und 
Software benutzt werden sollte?   
Im Rahmen der Datenanalyse wurde spezifische Software (MAXQDA) verfügbar 
gemacht und in ausgewählten Teilen der Auswertungsarbeit eingesetzt.   
Abgleich mit speziellen Gütekriterien für die qualitative Forschung 
Bei näherer Betrachtung der Fragestellungen und vor allem der gegebenen Antwor-
ten, übermittelt sich, dass diese durchaus Impulse setzen für die Reflexion darüber, 
inwieweit Verbindlichkeiten guter qualitativer Forschung eingehalten wurden. Sie 
lieferten bereichernde Anlässe, im Nacherein genauer hinzusehen und Zusammen-
hänge, die Qualität ausmachen, zu beschreiben und zu erfassen.   
Über dies ergibt sich die Einsicht, dass in jeder auf das konkrete Vorgehen bezoge-
nen Antwort parallel eine quasi indirekte Prüfung von Gütekriterienen, wie sie z.B. 
Moser (2008), Mayring (2002) oder Steinke (1999) in die wissenschaftliche Diskus-
sion eingebracht haben, verborgen ist. Verdichtet man die zentralen Forderungen, die 
bei diesen Autoren jeweils hinter den von ihnen benannten Kriterien stehen, lassen 
sich im Abgleich mit den ausgeführten Antworten oben Rückschlüsse auf deren Be-
rücksichtigung  ziehen. Dem soll im Folgenden detaillierter nachgegangen werden. 
Moser (2008, 20ff.) benennt vier maßgebliche Gütekriterien, die jeweils mit spezifi-
schen Aufträgen zur Herstellung guter qualitativer Forschung verbunden sind. 
1. Transparenz: Offene Information über Ziele und Methoden    
2. Stimmigkeit: Vereinbarkeit bzw. Passung von Methoden und Forschungszielen 
3. Adäquatheit: Gegenstandsangemessenheit 
4. Anschlussfähigkeit: Verknüpfbarkeit von Fachwissen und neuen Erkenntnissen 
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Die Beantwortung der Schlüsselfragen nach Flick (2010, 516ff.) erfasst diese Krite-
rien sämtlichst und bindet den Umgang mit den Aufträgen konkret an die Darstellung 
des, hier selbstredend spezifischen, Vorgehens an. Die Herstellung von Transparenz 
als Maxime der Darstellung wurde mehrfach erwähnt (s.z.B. Frage 9). Ebenso zeigen 
die Antworten oben, dass die Aspekte „Stimmigkeit“ und „Adäquatheit“ in der vor-
gestellten Untersuchung besondere Bedeutung erhielten (s.o. Frage 2, 5, 10). Dass 
„Anschlussfähigkeit“ per se ein elementares Motiv ausmachte, klärt sich besonders 
nachhaltig über die hier gewählte Methode der Reflexion des Forschungsprozesses 
insgesamt, abverlangt sie doch dessen Rekapitulation ausgehend vom Erkenntnisinte-
resse (s.o. Frage 1 und 2) über Planung und Durchführung (s.o. Frage 3, 4, 5, 6) bis 
hin zu Zielen der Analyse und der Ausführung der Gesamtdokumentation (s.o. Frage 
7, 8, 9).  
Mayring (2002, 144ff.) stellt sechs Gütekriterien qualitativer Forschung vor. Auch 
hinter ihnen stehen Aufträge, die hier ebenfalls auf ihren zentralen Gehalt verdichtet 
wurden.  
1. Verfahrensdokumentation: Detaillierte Dokumentation des Prozesses 
2. Argumentative Interpretationsabsicherung: Argumentative Begründung der In-
terpretationen  
3. Regegeleitetheit: Regelgeleitete, systematische Bearbeitung des Materials  
4. Nähe zum Gegenstand: Anknüpfung an die Alltagswelt der Beforschten 
5. Kommunikative Validierung: Dialog mit den Beforschten 
6. Triangulation: Verbindung verschiedener Erkenntnismöglichkeiten und deren 
Ergebnisvergleich
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Aus der Beantwortung der Leitfragen nach Flick (2010, 516ff.) erschließt sich, dass 
es neben positiven Rückmeldungen zu den Kriterien 1 bis 5 keinen Dialog mit den 
Beforschten gab. Ohne Frage hätte dies eine Qualitätssteigerung eingebracht, in Ab-
wägung der verfügbaren Ressourcen musste aber darauf verzichtet werden. Gleich-
ermaßen lassen sich in den Antworten oben keine eindeutigen Hinweise auf die Ein-
haltug des Kriteriums „Triangulation“ finden. Tatsächlich erfüllt der Forschungspro-
zess das Kriterium der Triangulation, das erst durch parallele Vorgehenslinien und 
deren diskursiver Verknüpfung Sinn herstellen würde, nicht. Allenfalls können As-
pekte von Triangulation aufgezeigt werden, wie z.B. (s.o. Frage 10) der fachliche 
und theoretische Austausch mit anderen Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen. 
Zu nennen wäre in diesem Zusammenhang zudem die Steuerung des Auswertungs-
prozesses in ständiger Rückkoppelung mit den jeweils erarbeiteten Zwischenergeb-
                                                          
156
 Ein Verständnis für die Vielschichtigkeit von „Triangulation“ öffnet sich aus der Zusammenfas-
sung Flicks (2010, 519f.), die sich auf die Ausführungen von Denzin bezieht(1989, 237ff.). Demnach 
können vier Typen von Triangulation unterschieden werden: Daten-Triangulation (Einbeziehung 
unterschiedlicher Datenquellen), Forscher-Triangulation (Systematischer Vergleich des Einflusses 
verschiedener Forscher), Theorien- Triangulation (Einbeziehung verschiedener theoretischer Sicht-
weisen), Methodologische Triangulation (Vergleich methodischer Varianten bzw. verschiedener Me-
thoden).     
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nissen (s.o. Frage 5 und 10), die regulär Neuorientierung, Suche nach und Entschei-
dungen für gegenstandsangemessene Fortführung auferlegte. Zwangsläufig waren 
damit Abwägungs- und Vergleichsprozesse in theoretischer wie methodischer Hin-
sicht verbunden. Wenn auch beide erwähnten Aspekte aus ökonomischen Gründen 
nicht explizit nachgezeichnet wurden, kann angenommen werden, dass diese im 
Dienste der Vertiefung und Fundierung in den Erkenntnisprozess eingegangen sind.                    
Steinke (1999, 207ff.) bindet die Bewertung qualitativer Forschung an sieben Kern-
kriterien, aus denen wiederum jeweils zentrale Beauftragungen ersichtlich werden.   
1. Intersubektive Nachvollziehbarkeit: Dokumentation des Forschungsprozesses 
2. Reflektierte Subektivität: Reflexion der Forscherrolle 
3. Indikation: Gegenstandangemessenheit auf allen Ebenen des Forschungsprozes-
ses 
4. Empirische Verankerung der Theoriebildung und Theorieprüfung: Zirkuläre Ver-
knüpfung von Theorie und Empirie 
5. Limitation: Standortbestimmung zum Geltungsbereich zwischen Kontextbezo-
genheit und Generalisierbarkeit 
6. Kohärenz: Bearbeitung von Widersprüchen in Daten und Interpretationen 
7. Relevanz: Bestimmung der Beziehung zwischen generierter Theorie und Praxis 
Es wird deutlich, dass die Inhalte der Beantwortung entsprechend der Schlüsselfra-
gen nach Flick (2010, 516ff.) mit den von Steinke aufgelisteten Gütekriterien korres-
pondieren. Gleichzeitig wird offenbar, dass sie sich in einigen Aspekten von denen 
der zuvor erwähnten Autoren unterscheiden, in vielen jedoch auch als deckungs-
gleich verstanden werden können. Neu ist hier die ausdrückliche Erwähnung der 
Aspekte „Reflektierte Subjektivität“, „Limitation“ und „Kohärenz“. Diese finden 
jedoch sinngemäß auch in den Antworten Berücksichtigung (s.o. Frage 2), indem 
z.B. Auskunft über das Vorgehen hinsichtlich Vorverständnis, Haltungen, Fokussie-
rungen und Entscheidungen der Forscherin (Reflektierte Subjektivität) selbst gege-
ben wurde. Die Frage nach dem Geltungsbereich (Limitation) wurde im Kontext der 
Rekapitulation der Zielsetzungen (s.o. Frage 8) aufgegriffen und der Aspekt „Kohä-
renz“ schlägt sich nieder in der Erwähnung des Umgangs mit Irritationen (s.o. Frage 
5) im Forschungsprozess.  
9.7.2 Zusammenfassung 
Um die bis hierher geleistete Forschungsarbeit und deren Dokumentation einer Prü-
fung und Besprechung hinsichtlich ihrer Qualität zu unterziehen, wurde ein alternati-
ves Verfahren nach einem Vorschlag von Flick (2010, 516ff.) angewandt und mit der 
Position der Prüfbarkeit von Qualität qualitativer Forschung durch generell gültige 
Gütekriterien vernetzt. Dabei galt es, zunächst bestimmten Fragestellungen folgend, 
den hier speziellen Forschungsprozess zu reflektieren und darzustellen, wie der Um-
gang mit Qualitätsanforderungen konkret übersetzt wurde, d.h. auf welche Art Ele-
mente guter qualitativer Forschungstätigkeit in dem speziellen Verfahren Raum er-
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hielten. Zudem wurden die Ergebnisse dessen abgeglichen mit den Gütekriterien, die 
drei verschiedene Autoren (Steinke 1999 / Mayring 2002 / Moser 2008) vorgeschla-
gen haben. Die Reflexion im Frage-Antwort-Modus nach Flick (2010, 516ff.) in 
Kombination eines Abgleichs mit gesetzten Gütekriterien weiterer Autoren ermög-
lichte insofern eine enge am Speziellen ausgerichtete Qualiätsprüfung und deren zu-
sätzliche Anbindung an generelle Bewertungskriterien. Es erwies sich, dass die Re-
flexion im von Flick vorgeschlagenen Frage-Antwort-Modus im Prinzip die abgegli-
chenen Gütekriterien anderer Autoren ebenso berücksichtigte. Jedoch wurde gleich-
zeitig offenbar, dass die Gütekriterien nach Moser (2008), Mayring (2002) und 
Steinke (1999) in Teilaspekten ein wertvolles Korrektiv bildeten zu der freien und 
dem Verständnis der Antwortenden entsprechenden Auslegung der Fragestellungen 
nach Flick.  
Es kann insgesamt resümiert werden, dass durchaus auf jede der gestellten Fragen 
Antwort gegeben bzw. Nachweis geführt werden konnte. Diese Antworten sind al-
lerdings qualitativ-inhaltlich von außen nicht per se als richtig oder falsch resp. gut 
oder schlecht einschätzbar. Gleichwohl spricht die Beantwortbarkeit selbst insofern 
für ein sorgfältiges Vorgehen, als dass sie nachhaltig deutlich macht, dass jede der 
Fragestellungen innerhalb des Forschungsprozesses sehr wohl Anlass für Überlegun-
gen, Planungen, theoretische und verfahrentechnische Auseinandersetzungen war. 
Keineswegs also herrschte hier Beliebigkeit, sondern durchaus eine Orientierung an 
dem, was Flick (2010, 516ff.) „Verbindlichkeiten“ nennt.   
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Teil III: Interpretation und Transfer 
10  Metaperspektivische Auslegung der Untersuchungsresultate  
Teil III der vorgelegten Arbeit steht im Dienste der Rückbesinnung und Bezugnahme 
auf ihre systemisch-konstruktivistische Orientierung (s.Kap 2.2 und 6.2). Hier gilt es, 
Resultate des Forschungsprozesses aus systemischer Perspektive interpretativ zu 
erfassen und damit Relationen und Vernetzungen zwischen Einzelfaktoren hervorzu-
heben. Es gilt einen größeren Kontext zu berücksichtigen und Teilaspekte einzubet-
ten in kontextuelle Bedingungen d.h. den Akzent auf die Darstellung und Erklärung 
von Zusammenhängen zu legen.
157
 Die systemische Perspektive impliziert, so 
Ludewig (2000, 21), „die Verschiebung der Beobachtung und Erkundung komplexer 
sozialer Problemstellungen vom Individuum hin zum (sozialen) System“, im hier 
vorliegenden Kontext von der einzelnen Beziehungslinie hin zu generellen Mustern 
und Strukturen kooperativer Interaktion. Das beinhaltet „Kontextualisierung“ als 
zentrales Moment systemischen Denkens. Kontextualisierung bedeutet, ein Problem 
im Rahmen des Gesamtsystems zu betrachten und dies in Zusammenhang mit über-
geordneten Beziehungsstrukturen und Bedingungen zu bringen. Kontextualisierung 
ist gleichwohl unbedingt verkoppelt mit einer zirkulären Sichtweise, in der die Wir-
kung des Problems auf den Kontext und die des Kontextes auf das Problem einbezo-
gen wird (vgl. Schwing, Fryszer 2010, 66f.).  
Die immense Komplexität der Zusammenhänge, die sich im Zuge des schrittweisen 
Forschungsvorgehens entfaltet resp. aufgeschichtet hat, verlangt, um in einer kontex-
tualisierenden Interpretation annähernde Nachvollziehbarkeit erreichen zu können, 
nach Auswahl und Reduktion. Dabei soll der Anspruch auf relative Ganzheitlichkeit, 
nicht jedoch auf totalitäre Erfassung, die ohnehin aufgrund der Komplexität der 
Wirklichkeit für nicht möglich erachtet wird (vgl. Eggert, 2007, 295), der sich an-
schließenden Darstellung zu Grunde gelegt werden. Im Folgenden werden mit dieser 
Maßgabe Muster und Strukturen unter zweierlei wesentlichen Gesichtspunkten vor-
gestellt: 
1. Subjektives Deuten im Kooperationsprozess      
2. Das Handlungsfeld Kooperation als Quelle destruktiv kumulierender Deutungen  
Darauf aufbauend wendet sich Teil III im Weiteren einer aktualisierten Bestimmung 
des Phänomens „Kommunikations- und Kooperationsbarrieren“ zu und knüpft hier 
die Konstruktion möglicher Veränderungsszenarien an. 
10.1 Interpretation I: Subjektives Deuten im Kooperationsprozess 
Die zu ihren Kooperationsbeziehungen befragten Erzieherinnen erzählen ebenso sehr 
von fachlichen Erfahrungen und persönlichen Deutungen wie sie über Aufbau und 
Pflege von Beziehungen zu potentiellen Kooperationspartnern berichten. Beides ist 
                                                          
157
 Brunner (1997, 12) bespricht unter anderen auch Kurt Lewin als Pionier systemischen Denkens: 
„Menschliches Verhalten und Erleben werden nach Lewin nur verständlich, wenn man die Wirkkräfte 
in einem Systemzusammenhang sieht.“   
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eng verbunden. Verschiedene Bemerkungen und mannigfaltige Hinweise zwischen 
den Zeilen verweisen zudem darauf, dass das professionelle Selbstbild der einzelnen 
Erzieherinnen wie die Professionslogik der elementarpädagogischen Praxis allge-
mein durchdrungen zu sein scheint von der latenten Anforderung, interdisziplinär zu 
kooperieren.
158
 Das professionelle Klima im Kindergarten ist offensichtlich mitbe-
stimmt von derartigen Ansprüchen und macht von daher einen wichtigen Aspekt des 
Kontextes von Kooperation aus.
159
  
Wenngleich sich für jede der bearbeiteten Beziehungslinien spezifische inhaltliche 
Dimensionen kooperativer Praxis erkennen lassen, erschließen sich aus der Synopse 
dieser Inhaltsdimensionen über die Beziehungslinien hinweg fixe Aspekte im Koope-
rationsgeschehen, die als vergleichbare Muster interpretierbar sind.
160
 Zunächst zeigt 
sich darin deren zeitliche Abfolge:  
1. Sensibilisierung für Kooperation als Erweiterung eigener Möglichkeiten und ge-
nereller Qualitätsschub im professionellen Handlungsspektrum (Sensibilisierung) 
2. Annäherungen an den Kooperationspartner mit dem Ziel, Bezüge herzustellen 
(Annäherung) 
3. Konkrete Aushandlungsprozesse und Umsetzung(-sversuche) von Kooperation 
(Kooperation) 
4. Verstetigung von kooperativer Praxis über eine professionelle Partnerschaft 
(Verstetigung).  
Die Auseinandersetzung mit der Verknüpfung von Kooperationsprozess, Kontin-
genzerleben und Kontrollierbarkeit, wie sie die Studienergebnisse nahe legen, erlaubt 
darüber hinaus die Benennung jener bedeutsamen Themen resp. Einflussfaktoren, die 
als tragend bzw. initiativ für die Konstituierung subjektiver Deutungen von Erziehe-
rinnen im Kontext von Kooperation gelten können. Sie können, angelehnt an die 
Äußerungen der Erzieherinnen, der Schrittfolge des Kooperationsgeschehens zuge-
ordnet werden. Dabei ergeben sich maßgebliche Verbindungen zu der Arbeit Flam-
mers (1990), die die Erfahrung der eigenen Wirksamkeit ins Zentrum der Auseinan-
dersetzung stellt und sich insbesondere mit der Psychologie der Kontrollmeinung 
befasst. In folgendem Modell findet dies ein transferiertes Format, das die oben er-
wähnten vier Phasen des Kooperationsgeschehens aufzeigt und gleichzeitig übermit-
                                                          
158
 Im Textmaterial variieren von Beziehungslinie zu Beziehungslinie Hinweise auf die latente Prä-
senz der Kooperationsanforderung im Alltag.   
159
 Entsprechende Forderungen sind im Kinder- und Jugendhilfegesetz (1991, § 81 KJHG – Verstärkte 
Vernetzung mit Fachdiensten) verankert. Sie finden sich in der Rahmenvereinbarung der Kultusminis-
terkonferenz vom 28.1.2000 (vgl. www.kmk.org) zur Ausbildung von Erziehern/Erzieherinnen in den 
Qualifikationsbeschreibungen wieder (Kooperationsstrukturen mit anderen Einrichtungen entwickeln 
und aufrecht erhalten können) und sind mittlerweile, wenn auch in unterschiedlich differenzierter 
Ausarbeitung, sowohl in sämtlichen Rahmenrichtlinien der Bundesländer als auch in Qualitätsent-
wicklungs- und -sicherungsverfahren für den Elementarbereich festgeschrieben.  
160
 Hinter diesen fixen Aspekten stehen je nach Kooperationspartner selbstredend unterschiedliche 
inhaltliche Ansprüche, Absichten ggf. Notwendigkeiten, wie z.B., um die Spannbreite nur anzudeuten, 
der Wunsch nach Beratung durch einen Kinderarzt für den Umgang mit einem allergiekranken Kind, 
der Anspruch zusammen mit der Schule eine weitgehend bruchlose Übergangsgestaltung zwischen 
Kindergarten und Grundschule zu begleiten oder auch bei Kindeswohlgefährdungen mit dem Jugend-
amt zusammen zu arbeiten. 
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telt, wo sich jene Schnittstellen befinden, an denen Deutungen von Erzieherinnen für 
den Kooperationsprozess relevant werden. Wie für jedes Phasenmodell gilt auch für 
die unten angebotene Darstellung, dass Lebens- bzw. Kooperationswirklichkeit sich 
keineswegs in allerengster Abfolge musterhafter Phasen abspielt. Gleichwohl bietet 
das Schema ein Denkmodell mit Anknüpfungspunkten einer themenangepassten 
Ordnung, die Übereinstimmendes und Regelhaftes erfasst.  
Dynamik subjektiven Deutens im Kooperationsprozess 
Phase I – Sensibilisierung 
Kooperation – Sensibilisierung 
Konfrontation mit Themenfeld Kooperation: Bedingungen, Vorgaben, Erfordernisse  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Kooperation / KIGA – XY  
Akzeptanz
161
, Motivation
162
, Erwartungen
163
, Selbstwirksamkeits- und Kontrollüberzeu-
gungen164  
Teils vermittelt durch die latente Anwesenheit von allgemeinen Kooperationsanfor-
derungen oder Ansprüchen der Erzieherinnen an sich selbst, teils vermittelt durch 
(plötzlich) in der Praxis auftretende Bedarfe nach Kooperation mit einzelnen Part-
nern wird die Erzieherin konfrontiert mit dem Themenfeld Kooperation. Im Zuge 
dessen findet Sensibilisierung (Fröhlich 2002, 398) statt, d.h. eine besondere An-
sprechbarkeit für Inhalte, aktivierte Gedanken und Erfahrungen (retrospektive Deu-
tungen), für Kenntnisse, ggf. für die Reaktivierung von Ausbildungsinhalten, für 
organisatorische Gegebenheiten des Praxisfeldes und nicht zuletzt für Spezifika einer 
möglichen Verbindung zu einem potentiellen externen Partner. In einem internen 
Verarbeitungs- und Bewertungsprozess werden die Bausteine dieser aktualisierten 
Auseinandersetzung in individuelle Konstruktionen übersetzt, die die Akzeptanz ge-
                                                          
161
 Akzeptanz wird verstanden als „annehmen, anerkennen, einwilligen, billigen, mit jemandem oder 
etwas einverstanden sein. Dabei beruht Akzeptanz auf Freiwilligkeit. Dementsprechend kann Akzep-
tanz definiert werden als Bereitschaft, etwas zu akzeptieren“ (vgl.http://de.wikipedia.org/wiki/ Akzep-
tanz-. 
162
 Motivation: Bezeichnung für Prozesse, die dem Verhalten Intensität, bestimmte Richtung und 
Ablaufform verleihen. Im weitesten Sinne dient Motivation der Erklärung, warum und wie Verhalten 
in spezifischen Situationen an bestimmten Zielen orientiert und in Richtung auf die Zielerrreichung 
gesteuert wird. Motivationsprozesse stellen Beziehungen zwischen aktualisierten Motiven, Verhal-
tenstendenzen und aktuellem Verhalten dar. Sie umfassen sowohl ohne Bewusstseinsbeteiligung ab-
laufende innere Zustandregulationen und intuitive Bewertungen, als auch bewusste Auseinanderset-
zungs- und Bewältigungsweisen (vgl. Fröhlich 2000, 303).   
163
 Erwartung bezeichnet eine Einstellung, die sich auf mehr oder weniger klare Zielvorstellungen 
bezieht (vgl. Fröhlich 2000, 166). Der Begriff beschreibt die Annahme eines Handelnden darüber, was 
ein anderer oder mehrere andere tun würden (antizipatorische Erwartung) bzw. was er oder sie billig-
erweise tun sollten (normative Erwartung). Menschen sind geneigt durch Beobachten und Lernen 
voraus zu schauen, was sie zu sozial geprägten Erwartungen führt, die alle - vage oder verfestigt - das 
soziale Handeln prägen (vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/ Erwartung_Soziologie). 
164
 Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen stehen in engem Zusammenhang. Während die 
Kontrollüberzeugung voraussetzt, ein erwünschtes Ziel formulieren zu können und den Weg zu ken-
nen, über den das Ziel erreichbar ist (vgl. Flammer 1990, 78 ), beinhaltet der Begriff der Selbstwirk-
samkeit die Überzeugung, dass es im Bereich der eigenen Möglichkeiten bzw. Fähigkeiten liegt, be-
stimmte Handlungen auszuführen, die zum gewünschten Ergebnis führen werden (vgl. Aronson et al. 
2004, 539 / vgl. Flammer 1990, 85). 
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genüber der impliziten Anforderung mitbestimmen. Hierher rühren ebenso Einflüsse 
auf die Motivation, sich der Anforderung zu stellen wie auf die Erwartungen in Be-
zug auf erfolgreiches Handeln und die eigene Wirksamkeit (Kontrollüberzeugungen, 
Selbstwirksamkeitsannahmen).
165
 Entscheidenden Einfluss auf die Qualität der Kon-
struktionen besitzt die subjektive Wichtigkeit, die im Kontext des Themas aufgebaut 
wird.
166
 Die Abhängigkeit von den ursprünglichen Impulsen, die die Sensibilisierung 
des Themenfeldes Kooperation in Bewegung gesetzt haben, ist dabei eng. Zielset-
zungen werden assoziiert und Kooperation wird daraufhin überprüft, ob sie als her-
vorragendes Mittel der Wahl, d.h. als richtiger Weg und zudem als unersetzbar ein-
geschätzt wird. Trifft das zu und beherrscht ein intensiv empfundener Handlungs- 
bzw. Leidensdruck das Bestreben zu kooperieren, ist das Handlungsziel Kooperation 
hochgradig bedeutsam (vgl. Flammer 1990, 197ff. / Schwarzer 2000, 203). Je nach 
individueller Verarbeitung und Bewertung der Aspekte, die mit Kooperation in Zu-
sammenhang gebracht werden, ergeben sich Deutungen, die von Erzieherinnen in 
den Aufbau von Zusammenarbeit mitgenommen werden und ihre Gestaltung unter-
legen.  
Die Erzieherin begegnet somit der ersten Interaktion mit dem Kooperationspartner 
keineswegs als von eben dieser Beziehung unberührt, vielmehr als jemand, der indi-
viduelle Deutungen von Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits-
überzeugungen in die Begegnung einbringt. So kann davon ausgegangen werden, 
dass die Erzieherin über Urteilsheuristiken verfügt, die sich speziell auf die einzuge-
hende Kooperationsverbindung beziehen. Eventuell erschließen sich für die Erziehe-
rinnen daraus auch jene Motive, die zu einem Rückzug veranlassen, so dass Bezie-
hungen von vorn herein nicht eingegangen oder aber trotz innerer Abwehr in gedach-
ter Ermangelung anderer Handlungsalternativen dennoch in Kauf genommen wer-
den.  
                                                          
165
 Heckhausen (1989, 13) beschreibt die Verbindung von Motivation zum Handeln über folgenden 
Verlauf: Motivation-resultierendeMotivationstendenz-Intentionsbildung-Handlungsinitiierung-Han-
deln. Als entscheidende Übergänge auf dem Weg zwischen Motivation und Handeln stellt er die In-
tentionsbildung und die Handlungsinitiierung heraus.  
166
 „Die Wichtigkeit von Handlungsergebnissen ergibt sich aus der Bedeutung, die jemand einer 
Handlung, ihrem Ereignis und den Folgen beimisst. Man führt ein Ergebnis herbei, um damit etwas zu 
erreichen, was subjektiv bedeutsam erscheint. [...] Der Anreizwert von Folgen liefert den motivatio-
nalen Ausgangspunkt für handlungsteuernde Kognitionen. [...] Nichtrelevante Ereignisse dagegen 
ziehen an uns vorbei, ohne den kognitiven Apparat zu beschäftigen“ (Schwarzer 2000, 149ff.). 
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Phase II – Annäherung 
Kooperation – Aufbau von Bezügen und Annäherung 
Anfänge, Annäherungen, Erfahrungen mit ersten Begegnungen   
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement
167
, Konsens
168
  
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- und Kontrollüber-
zeugungen  
Lassen sich Erzieherinnen auf eine Kontaktaufnahme mit dem Kooperationspartner 
ein bzw. forcieren sie sie, eröffnen sich in dem vorliegenden Textmaterial Hinweise 
auf die hervorragende Bedeutung dieser Anfänge und Annäherungen. Die Erfahrun-
gen damit werden ausdrücklich registriert und besprochen, wobei die Richtung der 
Kontaktimpulse mit Aufmerksamkeit erfasst wird. Das gilt insbesondere für Inhalte, 
die als Merkmale für Beziehungsqualität betrachtet werden können wie z.B. Bereit-
schaft zur Kontaktaufnahme, Offenheit und Ansprechbarkeit. In engster Verbindung 
mit eigenen Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen steht nun die Frage 
nach der Gegenseitigkeit (vgl. Heckhausen 1989, 288f.) der Beziehungsaufnahme, 
d.h. der symmetrischen Balance gegenseitiger Wertschätzung für den Aufbau der 
Beziehung.
169
 Relevant in diesem Stadium ist deshalb zum einen die Frage nach dem 
Konsens bzgl. der Bedeutung, die beide Partner der Aufnahme einer Kooperations-
beziehung beimessen.
170
 Zum anderen ist hochbedeutsam, ob die Positionen einer 
sich entwickelnden Beziehung sich ungleich „anfühlen“ und warum. Ist also eine 
Seite der Überzeugung, über Ressourcen zu verfügen, die der andere benötigt und 
wofür keine andere angemessene Erwiderung stattfinden kann? Enthält die Bezie-
hung zwischen den Kooperationspartnern möglicherweise Aspekte einer Beziehung 
zwischen Hilfsbedürftigem und Helfer (vgl. Heckhausen 1989, 293f.)? Und was be-
deutet das für die Zusammenarbeit sowie die eigene Wirksamkeit innerhalb des Ko-
operationskontextes? Können Bezüge aufgebaut werden oder gelingt dies nicht? Im 
Hintergrund steht die übergeordnete, kritische Prüfung des Engagements des Partners 
für den Beziehungsaufbau.
171
 Angeleitet durch diese neuen Fragen werden die bishe-
                                                          
167
 Gegenseitigkeit/Engagement: Gegenseitigkeit ist gemeint im Sinne von Ausgewogenheit in der 
Beziehung zwischen den Kooperationspartnern. In ausgewogenen Beziehungen ist den Partnern wich-
tig, dass der Beitrag, der zur Beziehung geleistet wird, ungefähr gleich balanciert ist (vgl. Aronson et 
al 2004, 374). Im Kontext des Themas bezieht sich Gegenseitigkeit speziell auf die Ausgewogenheit 
der Intensität persönlicher Anstrengung, d.h. auf den Grad des Engagements für die Entwicklung und 
Pflege der Kooperationsbeziehung (vgl.http://de.wikipedia.org/wiki/Engagement).    
168
 Konsens: Ausmaß, in dem andere Menschen sich demselben Stimulus, hier die Bestrebung im 
professionellen Kontext interinstitutionell zu kooperieren, gegenüber genauso verhalten wie der Agie-
rende (vgl. Aronson et al. 2004, 118). 
169
 Heckhausen (1989, 288f.) bespricht die „Norm der Gegenseitigkeit“, die als universales Prinzip 
sozialer Interaktionen und sozialen Austauschs von materiellen Gütern, Handlungen, Wohltaten und 
Schadenszufügungen betrachtbar ist. Im oben beschriebenen Zusammenhang geht es vorrangig um die 
Qualität von Entgegenkommen und Wertschätzung. 
170
 Einstellungsähnlichkeit - hier Konsens - wirkt in frühen Stadien einer Beziehung als eine Art Filter. 
Die Fortentwicklung einer Beziehung steht in Frage, solange die Klärung von Einstellungsähnlichkeit 
aussteht (vgl. Forgas, 1999, 216).      
171
 Das wichtigste universale Charakteristikum von Beziehungen ist nach Levinger und Snoek (1972) 
das Ausmaß des Engagements der Partner. Auf dieser Annahme gründet deren Modell der Bezie-
hungsentwicklung. Das Modell geht davon aus, dass sich alle Beziehungen zwischen zwei theoreti-
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rigen Konstruktionen einer Revision unterzogen. So wird die subjektive Wichtigkeit, 
die Kooperation als Weg zu einem angestrebten Ziel bis hierher besaß, mit neuen 
Eindrücken abgeglichen. Die konfrontierende Frage ist, ob Kooperation tatsächlich 
nach wie vor als der exklusiv richtige Weg gelten kann, ein subjektiv bedeutsames 
Ziel zu erreichen und wenn ja, ob es der Erzieherin selbst auch gelingen könnte, die-
sen Weg wirksam und zielgerichtet zu gehen (vgl. Flammer 1990, 78). Abhängig von 
der subjektiven Wichtigkeit bzgl. der Fortführung der beginnenden Kooperationsbe-
ziehung oder eines verstärkten Bestrebens, möglicherweise sich anbahnendes, unver-
bunden paralleles Handeln hin zu kooperativer Interaktion zu wenden, ergeben sich 
veränderte Bewertungen/Deutungen, die im weiteren Prozess wiederum heuristische 
Relevanz erhalten. Über die Auseinandersetzung mit den ersten Erfahrungen er-
schließen sich der Erzieherin Motive, die eine Fortführung der Beziehung unterstüt-
zen oder die ggf. zu einem Rückzug veranlassen. Wiederum besteht eine weitere 
Variante des Handelns darin, in gedachter Ermangelung anderer Handlungsalternati-
ven und trotz innerer Abwehr die Fortführung der Beziehung dennoch in Kauf zu 
nehmen. Letzteres kann, dies sei besonders hervor gehoben, speziell dann kognitive 
Dissonanz auslösen, wenn Diskrepanzen zwischen persönlicher Kränkung durch den 
Kooperationspartner und einem als unverzichtbar bewerteten Bemühen um Koopera-
tion bestehen.
172
  
Eine Übertragung in die Kooperationsbeziehung mag selbstredend als spezifische 
Belastung bei jedem weiteren Schritt des Kooperationsbezugs eine Rolle spielen.  
Phase III - Kooperation 
Kooperation - Gemeinsames/Paralleles Handeln 
Erfahrungen mit Kooperation / parallelem Handeln im professionellen Kontext 
Verarbeitung+Bewertung  
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens, Konsistenz
173
, Effizienz
174
 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- und Kontrollüber-
zeugungen  
In Phase III wiederholt sich für Erzierherinnen das Prinzip, die gemachten Erfahrun-
gen in einen Verarbeitungs- und Bewertungsprozess zu überführen. Allerdings be-
stehen hier in inhaltlicher und qualitativer Hinsicht Unterschiede zu den vorangegan-
                                                                                                                                                                    
schen Extremen des gegenseitigen Aufeinanderbezogenseins bewegen: zwischen gar keinem Kontakt 
und vollkommener Wechselseitigkeit und Identität der Partner. Auf diesem Kontinuum werden meh-
rere Stadien unterschieden: kein Kontakt, einseitige Wahrnehmung, oberflächlicher Kontakt, Gegen-
seitigkeit mit wenig, mäßiger oder viel Überschneidung (vgl. Forgas, 1999, 203ff.).  
172
 Kognitive Dissonanz ist verursacht durch zwei oder mehrere widersprüchliche Kognitionen, die 
eine Handlung verursachen, die dem üblichen typischerweise positiven Selbstbild zuwider läuft (vgl. 
Aronson et al. 2004, 188). 
173
 Konsistenz ist zunächst eine allgemeine Bezeichnung für die Eigenschaft eines Aussage- oder 
Funktionssystems, aus relativ überdauernden, festgefügten und/oder stimmigen Elementen zu beste-
hen (vgl. Fröhlich, 2000, 268). Im Kontext des Themas bezieht sich der Begriff auf die Frage nach 
gleichbleibend verlässlichem und stimmigem, also konsistentem, Verhalten des Kooperationspartners 
innerhalb der Kooperationsbeziehung (vgl. Aronson et al. 2004, 118). 
174
 Effizienz: Der Nutzeffekt, der sich in Relation zu den Anstrengungen ergibt, die im Rahmen inter-
institutioneller Kooperation durchgeführt wurden (vgl. Fröhlich 2000, 137).  
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genen Schritten. Die Interaktionen im Rahmen von Kooperation nehmen nun ver-
schiedenartige Formen an und gestalten sich in unterschiedlicher Komplexität. Teil-
weise erweisen sie sich als überwiegend oder sogar ausschließlich unverbundenes 
paralleles Handeln. Die Fragen nach Engagement und Konsens besitzen weiter hohe 
Wichtigkeit. Allerdings verlagern sich diese Kernfragen entsprechend der veränder-
ten Charakteristika der Interaktionen. Die Messlatte, die der Kooperationsbeziehung 
von Seiten der Erzieherinnen angelegt wird, fragt nun ebenso so sehr nach der Kon-
sistenz; d.h. nach der Verlässlichkeit der Bezugnahme des Kooperationspartners auf 
die Erzieherin. Wichtig wird der Grad der Übereinstimmung des Engagements, blo-
ßes Nebeneinander zu vermeiden. Die Bewertung der Effizienz von Kooperation, 
namentlich der hervorgehende oder begründet erwartbare Gewinn, gewinnt Raum. In 
direktem Zusammenhang damit steht die Reflexion der Erzieherinnen ob des eigenen 
Einflusses auf gute Erfahrungen, wachsendes Vertrauen und Erfolge bzw. auf die 
Abwendbarkeit schlechter Kooperationsverläufe. Die subjektive Wichtigkeit, die sich 
mit Kooperation verknüpft, wird mit wiederum neuen Eindrücken abgeglichen. Ob 
Kooperation das Mittel der Wahl zur Erreichung eines beabsichtigten Zieles sein 
kann und ob dieser Prozess auch maßgeblich mitgestaltbar ist, wird somit in neuer 
Dimension aktuell. Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Kontroll- und Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen erhalten eine neuerdings gefilterte Ausdeutung. Ein kriti-
sches, enttäuschtes Resümee bzgl. des Verlaufes, der Mitgestaltbarkeit der Koopera-
tionsbeziehung und der erarbeiteten Effekte kann ebenso Ergebnis dieses Schrittes 
sein wie der gute Abschluss einer gemeinsam bewältigten Aufgabe. Eine positive 
Erfahrung bereitet möglicherweise den Boden dafür, in einzelnen Fällen die Fortfüh-
rung und Intensivierung der Kooperationsbeziehung über das zwingend notwendige 
Maß hinaus in Gang zu setzen.  
Phase IV - Verstetigung 
Kooperation - Professionelle Partnerschaft/Verstetigung 
Intensivierung bisheriger Kooperationsbezüge mit bewährten Partnern  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens, Konsistenz, Effizienz 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- und Kontrollüber-
zeugungen  
Die Interaktionserfahrungen, die in Phase IV maßgeblich sind, bewegen sich insbe-
sondere im Vertrauensbereich bewährter Kooperationsbeziehungen und erhalten dar-
über eine neue Qualität. Kooperation ist nun tendenziell geprägt von quantitativer 
wie qualitativer Intensivierung bisheriger Bezüge mit dem Ziel, Chancen der Zu-
sammenarbeit dauerhaft im professionellen Alltag breiter anzulegen oder nachhalti-
ger zu etablieren. Das verändert die Vorzeichen der Kooperationsbeziehung von ei-
ner spezifischen zu einer generellen Ausrichtung, was möglicherweise nicht vorab 
einschätzbare Aushandlungsprozesse in der Zusammenarbeit erfordert und die Ko-
operationspartner mit völlig neuen praktischen Chancen oder Grenzen konfrontieren 
könnte. Die Veränderung des Kooperationssettings verleiht den Kernfragen nach 
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Engagement, Gegenseitigkeit, Konsens, Konsistenz und der Effizienz wiederum eine 
neue spezifische Färbung, die aus der größeren Nähe und Bezogenenheit der Koope-
rationspartner herrührt und deshalb mit großer Wahrscheinlichkeit anderen resp. hö-
heren Ansprüchen genügen muss. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 51: Prozessdynamik interprofessioneller Kooperationsbeziehungen im Elementarbereich 
Innerhalb des Kooperationsgeschehens stehen hinter jedem der benannten Faktoren, 
wie in der Modellbeschreibung gezeigt wurde, spezifische Fragestellungen, deren 
Antworten sich aus der zirkulären Koppelung von Erfahrungen, retrospektiven wie 
Phase I - Sensibilisierung 
Konfrontation mit Themenfeld Kooperation: Bedingungen, Vorga-
ben, Erfordernisse  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Kooperation / KIGA – XY  
Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits-/ Kontroll-
überzeugungen  
Phase II - Annäherung 
Anfänge, Annäherungen, Erfahrungen mit ersten Begegnungen   
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens  
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- 
und Kontrollüberzeugungen  
Phase III - Kooperation 
Erfahrungen mit Kooperation / parallelem Handeln im professionel-
len Kontext  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens, Konsistenz, 
Effizienz 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- 
und Kontrollüberzeugungen  
Phase IV -Verstetigung 
Intensivierung bisheriger Kooperationsbezüge mit bewährten 
Partnern  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens, Konsistenz, 
Effizienz 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Selbstwirksamkeits- 
und Kontrollüberzeugungen  
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prospektiven Bedeutungszuschreibungen ergeben und wiederum Einfluss auf die 
Dynamik der kooperativen Interaktion nehmen.
175
  
In Vertiefung der Modellvorstellung oben setzt die unten eingefügte Graphik die 
Dynamik der Verbindungen  bedeutsamer Themen und Einflussfaktoren (Definitio-
nen s. Fußnoten oben) ins Bild.  
 
 
Einen wichtigen richtungsweisenden Hinweis zum Verständnis dieser Dynamik ge-
ben Lehner und Wilms (2002), wenn sie als Orientierung den Unterschied zwischen 
Multikausalität und Multirelationalität hervor heben:  
„Das wirksame Zusammenspiel der von einzelnen Einflussfaktoren ausgehenden 
Wirkungen wird oft etwas missverständlich „Multikausaität“ genannt. Es geht 
hier aber um das wechselseitige Ineinandergreifen von Beziehungen, daher wird 
besser von einer „Multirelationalität“ gesprochen“ (Lehner und Wilms 2002, 
106).  
In einer noch essentielleren, hier dem tieferen Verständnis zuträglichen, Ausdrucks-
weise beschreibt Wilke (2005)
176
 Aspekte von Komplexität des Zusammenspiels 
verschiedener themenrelevanter Faktoren:  
„Zwischen Ursache und Wirkung gibt es keine Punkt-zu-Punkt-Zuordnung. Kau-
salitäten werden sprunghaft, Prozesse zirkulär und dadurch entstehen zwischen 
Variablen oder Teilprozessen Wechselwirkungen, negative oder positive Rück-
koppelungen und insgesamt eine Eigendynamik [...], welche sich nicht mehr auf 
bestimmte Ziel-Mittel-Relationen reduzieren lässt“ (Wilke 2005, 68). 
                                                          
175
 ...direkte Erfahrung, stellvertretende Erfahrung, symbolische Erfahrung (vgl. Schwarzer 2000, 159) 
176
 Willke (2005, 68ff.) bespricht hier Besonderheiten „komplexer Systeme“ und dabei eine Beschrei-
bung zur Dynamik des Ganzen und seiner Teile, die eine gute Vorlage zur Konturierung der Zusam-
menhänge anbietet.   
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Abbildung 52 Subjektives Deuten im Kooperationsprozess 
Teil III: Interpretation und Transfer 
 
259 
Die „Personale Systemtheorie“ (vgl. z.B. König, Vollmer 2005 / Kriz 2004) einbe-
zieht darüber hinaus „den Fokus auf den Menschen, sein Erleben und seine Interakti-
onen“ (Kriz 2004, 130), d.h. dass die beobachtbaren Interaktionen gleichzeitig auch 
als persönlicher Ausdruck der beteiligten Individuen zu bewerten sind (vgl. ebd.). 
Das Konglomerat dessen erfasst den hier gemeinten Sinngehalt der miteinander ver-
knüpften Faktoren auf angemessene Weise. Nachvollziehbar und als Ergebnis 
textanalythischer Arbeit verstehbar werden die beschriebenen Zusammenhänge über 
eine konkrete Übersetzung des vorgestellten Modells, wofür im Folgenden das Bei-
spiel der Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt ausgewählt wurde.
177
Absicht ist, 
damit eine ebenso konkrete wie gehaltvolle Grundlage zu schaffen, von der aus eine 
weitere interpretative Auseinandersetzung mit den Charakteristika des Handlungsfel-
des von Kooperation insgesamt entwickelt werden kann. Dies wird Gegenstand des 
Kapitels 10.2 / Interpretation II sein.  
10.2 Interpretation II: Prozessdynamik am Beispiel:  
Kindergarten – Jugendamt  
Beispielhaft für die Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt soll nun oben vorge-
stelltes Modell in Anwendung gebracht werden. Die Darstellung wird, rückgebunden 
an das empirische Material, durch ausgewählte Zitate illustriert. Darüber hinaus wer-
den Kommentare angefügt, die die Bedeutsamkeit der herausgearbeiteten Themen 
resp. Einflussfaktoren besprechen und die als tragend bzw. initiativ für die Konstitu-
ierung subjektiver Deutungen von Erzieherinnen im Kontext von Kooperation be-
nannt und erklärt wurden. 
 
 
 
 
 
 
 
Erzieherinnen benennen von ihrer Seite her konkrete Anlässe, mit dem Jugendamt in 
Kontakt zu treten. Anlässe sind Hinweise auf Vernachlässigung eines Kindes, Ver-
mutungen zu Gewalt oder Suchtproblematiken in der Familie, Verdacht auf Miss-
brauch, sichtbare Zeichen auf extreme Überforderung der Mutter/Familie mit negati-
ven Folgen für das Kind, Verhaltensauffälligkeiten des Kindes, Zeichen von extre-
                                                          
177
 Wenngleich die gesamte Arbeit von der Überzeugung unterlegt ist, dass Kooperation im professio-
nellen Feld positiv sinnträchtig für Kinder, deren Eltern und Fachkräfte ist, tritt dies auf der Bezie-
hungslinie Kindergarten-Jugendamt in besonders markanter Weise hervor, da Kooperationsansprüche 
sich hier überwiegend und sehr eng an das Thema „Kinderschutz“ binden. Aus diesem Grund wurde 
das benannte Beispiel gewählt.   
Phase I - Sensibilisierung 
Konfrontation mit Themenfeld Kooperation: Bedingungen, Vorga-
ben, Erfordernisse  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Kooperation / KIGA – XY  
Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Kontroll- und Selbstwirksam-
keitslüberzeugungen  
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mem erzieherischen Fehlverhalten der Eltern z.B. manifestiert in einer unangemesse-
nen Akzeptanz gegenüber massivem Übergewicht des Kindes.  
Die Lage der Kinder und deren Familien wird im Kindergarten nicht ignoriert oder 
lediglich als Problematik an das Jugendamt gemeldet. Vielmehr wird berichtet, dass 
im Kindergarten zunächst die aktuelle Fürsorge für ein gefährdetes Kind intensiviert 
wird: Das Kind wird einmal in der Woche gewaschen. Man macht Hausbesuche, 
führt Gespräche, forscht aktiv nach Gründen, warum der Kindergartenbesuch eines 
Kindes ausbleibt, drängt auf Arztbesuche und versucht Hilfen für eine überforderte 
Mutter in Gang zu setzen. Haben die Bemühungen keinen Effekt, bringen sie keine 
Bewegung im Sinne der Wiederherstellung guter oder angemessener Lebensbedin-
gungen für das Kind, ist der Punkt erreicht, den Erzieherinnen mit „Grenzen des 
Kindergartens“ bezeichnen. Die Möglichkeiten der Einwirkung des Kindergartens 
sind ausgeschöpft oder aber erfordern Handlungsalternativen, die außerhalb der Be-
rechtigungen (z.B. ein kontrollierender Hausbesuch incl. Auflagen und Sanktionsan-
drohungen), die eine Fachkraft im Kindergarten besitzt, liegen. Für die Erzieherin 
geht es nun um die Ermöglichung, die eigene Aufgabe verantwortlich auszufüllen, 
ohne den Schutzauftrag, der sowohl ihrer sozialen Verantwortlichkeit als auch einer 
gesetzlich umschriebenen Verpflichtung entspringt, zu vernachlässigen. Dafür gilt es, 
den Handlungsspielraum im Umgang mit der Problematik so zu erweitern, dass 
Möglichkeiten neuer Qualität entstehen, ein belastetes Kind zu schützen. Die Additi-
on jugendamtsspezifischer Handlungsmöglichkeiten muss in Gang gebracht wer-
den.
178
 Untrennbar davon ist hier für die Erzieherin die Kenntlichmachung eigener 
Grenzen. An diesem Schnittpunkt beginnt für die Erzieherin die Verantwortung des 
Jugendamtes.  
„Es war so, dass wir das Kind hier einmal die Woche waschen mussten, dass das 
Kind im dicksten Winter mit T-Shirt kam und in Jogginghose. Wir haben gesagt, 
dass da irgendwas passieren muss“ (IP10). 
„Ja, weil in dieser Familie für dieses Kind so viel fehlte. Da habe ich mir eben 
Gedanken gemacht: Wie geht`s dem denn zu Hause? Das kann ja alles überhaupt 
nicht stimmen, zu Hause die Verhältnisse. [...] Wie gesagt, ich habe mir da große 
Sorgen gemacht um das Kind, weil eben auch so gewalttätige Sachen bei ihm zu 
finden waren“ (IP7). 
„Und dann hatten wir ein Kind neu aufgenommen, was ziemlich schnell nicht 
kam und wo wir aber das Gefühl hatten, dass es da irgendwelche Suchtproble-
matiken gibt. [...]  Wir haben versucht, Kontakt aufzunehmen und der Vater hat 
es dann immer verleugnet und es war irgendwie sehr schwierig. Und dann bin 
ich irgendwann mal rüber gegangen, weil die hier in der Nähe wohnten und habe 
gesagt, dass ich jetzt gerne mal so nach dem Rechten gucken will und dass das 
Kind doch wieder kommen sollte und hin und her und so. Und da hatte ich halt 
das Gefühl, dass hier irgendwas überhaupt gar nicht stimmt“ (IP17). 
„Das Jugendamt ist immer da, wo wir an Grenzen kommen. Da nehmen wir Kon-
takt zu denen auf. Wo wir uns einfach auch absichern wollen. Und eine Sache öf-
fentlich machen wollen. Dass wir es nicht mehr als unsere private Angelegenheit 
                                                          
178 Schutzauftrag, Erweiterung des eigenen Handlungsspielraumes durch Hinzuziehung des JA  
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sehen. Wenn das Kindeswohl gefährdet ist oder wenn wir einen Verdacht haben, 
dass das Kindeswohl gefährdet sein könnte. Dann immer kommt das Jugendamt 
dazu“ (IP18). 
Kommentar 
Akzeptanz 
Akzeptanz gegenüber Kooperation mit dem Jugendamt als Weg zu einem erwünsch-
ten Ziel scheint in der beschriebenen Lage per se gegeben, wobei der Handlungs-
druck, der offenbar wird, bezweifeln lässt, inwieweit der Aspekt der Freiwilligkeit 
einer Entscheidung für Kooperation gleichzeitig eingelöst wird. Dies ist hier unent-
scheidbar, weil zutiefst individueller Empfindung von Erzieherinnen zuzuschreiben. 
Dabei spielt zudem eine Rolle, in welcher Weise jede einzelne Erzieherin ihren auch 
gesetzlich verankerten Schutzauftrag auslegt. Die gesellschaftliche Funktion des Ju-
gendamtes, die offensichtlich vorrangig einer sanktionierenden Form von Kinder-
schutz zugeordnet zu werden scheint, wird jedenfalls dort benötigt, wo aus Sicht der 
Erzieherin andere eher informelle Strategien zur Erreichung des Kinderschutzziels 
nicht mehr greifen. Die Entscheidung dafür ist jeweils subjektiv gefällt und richtet 
sich darüber hinaus nach den individuellen Grenzen des Erträglichen.  
Motivation 
Sehr stark scheint der Verlust von Wirksamkeit im Umgang mit der eigenen pädago-
gischen Aufgabe dafür mitverantwortlich zu sein, die Kooperation mit dem Jugend-
amt in Erwägung zu ziehen. Handlungsmöglichkeiten wurden ausgeschöpft, die 
Problematik aber konnte nicht abgestellt werden. Das Motiv, die Lebenslage eines 
Kindes von Gefährdung zu befreien, ist hier Motor für die Auseinandersetzung mit 
dem Kooperationsthema und der konkreten Aktivität auf das Jugendamt zu.  
Damit klärt sich das Motiv der Erzieherinnen weitgehend. Es geht um die Überwin-
dung eigener Grenzen und den Gewinn einer neuen Dimension von Handlungsmacht 
durch Kooperation. Die Tatsache, dass Erzieherinnen im Rahmen der Abwendung 
einer Gefahrenlage für ein Kind bereits vor Ansprache des Jugendamtes massiv und 
engagiert Vorleistungen im Spektrum der eigenen Möglichkeiten an den Tag legten, 
veranlasst dazu, ein moralisch hochgradiges Werturteil bzgl. der eigenen Aktivität zu 
konstruieren. “Alles, was in meiner Macht steht, wurde versucht.“ Dies kann ohne 
jeden eigenen Selbstwert- oder Gesichtsverlust offenbart werden und unterstützt des-
halb die Motivation, um Hilfe des Jugendamtes zu ersuchen. War bisher das Enga-
gement der Erzieherin im Kindergartenalltag weitgehend verdeckt, ist der Gedanke 
an Kooperation verbunden mit der ggf. motivierenden Vorstellung, das Jugendamt 
zur Öffentlichkeit für diese Vorleistung zu machen. Die vergeblichen Bemühungen 
im Vorfeld verleihen der Forderung nach Zuwendung zur Problematik maßgeblich 
an moralischem Gewicht. „Ich habe alles getan...nun ist das Jugendamt am Zug.“ 
Erwartung 
Erwartungen spielen sich in einem Spektrum von vorweggenommenem Desinteresse 
des Jugendamtes über die Befürchtung, auf dem praktischen Problem „sitzen zu blei-
ben“ bis zur Absicht stoisch pragmatischer Problemübergabe zur eigenen Entlastung 
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ab. Sehr deutlich schält sich die Erwartung heraus, dass die Verantwortlichkeit des 
Jugendamtes dann greifen muss, wenn die Erzieherin eigene Einflussmöglichkeiten - 
aus subjektiver Perspektive - ausgeschöpft hat, d.h. hier den „Faden“ im Sinne der 
Erzieherin aufnehmen soll. 
Subjektive Wichtigkeit 
Die subjektive Wichtigkeit einer Kooperation mit dem Jugendamt ist einerseits auf 
das Engste verknüpft mit dem beruflichen Kernauftrag der Erzieherinnen, anderer-
seits mit einer Form der Eigenfürsorge. Diese besteht darin, eigene Kontrollmöglich-
keiten im pädagogischen Alltag über die Hinzuziehung der Funktion des Jugendam-
tes wieder herzustellen und damit aktiv das Ziel anzustreben, den eigenen Hand-
lungsdruck zu mindern. Es ist dabei hier nicht klärbar, in welcher Weise die emotio-
nale Betroffenheit der Fachkraft im Elementarbereich und die durchaus verankerte 
rechtliche Verpflichtung des Kinderschutzes den Grad der subjektiven Wichtigkeit 
jeweils mitbestimmen. 
Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
Das empirische Material lässt darauf schließen, dass die Handlungsmöglichkeiten 
des Jugendamtes im Prinzip für eine angemessene Strategie erachtet werden, den im 
pädagogischen Alltag auftauchenden Grenzerfahrungen zu begegnen. An einigen 
Beispielen zeigt sich, dass die Entscheidung, den Einbezug des Jugendamtes in Gang 
zu setzen und damit Kooperation anzuwerben, als eigeninitiiert eingeschätzt wird. 
Gleichwohl scheinen Zweifel eine Rolle zu spielen, ob das Jugendamt zu genereller 
Offenheit und Interesse zu bewegen sein wird. Diese Zwiespältigkeit legt nahe, dass 
mit der Entscheidung für eine Zuwendung zum Amt die in der Lage der Erzieherin 
mit der nicht zu unterschätzenden Tatsache verbunden ist, darüber die ihr zu Gebote 
stehende tatsächlich letzte Handlungsalternative zu vergeben, ohne gleichzeitig den 
Fortgang sicher einschätzen zu können. Zudem kann es sein, dass die Bewegung auf 
das Jugendamt zu auf eine Weise reglementiert ist, die eine unbefangene Kontakt-
aufnahme durch eine verdeckte Betonung der sanktionierenden Funktion belastet. 
Kontaktaufnahme wird behaftet mit der Dimension eines rechtlich nicht rückholba-
ren Schrittes, weil, einmal losgestoßen, ggf. eine ungewollte Eigendynamik erwartet 
werden könnte. „Um da nicht von allen Seiten die Pferde scheu zu machen, sollte 
man im Kontakt mit dem Jugendamt den vorgeschriebenen Dienstweg gehen. 
Das wiederum könnte die Auseinandersetzung im Vorfeld insofern prägen, als dass 
der Schritt der Kontaktaufnahme assoziiert wird mit einer quasi Überlassung eigener 
Einflussmöglichkeiten. Neben dem wird von Seiten der Erzieherinnen eine deutliche 
Kontrollüberzeugung bzgl. des Parts der aktiven Umsetzung eigener Bereitschaft zur 
Zusammenarbeit geäußert: „Also wir sind immer zur Zusammenarbeit bereit.“ 
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Kommen Erzieherinnen in Kontakt mit dem Jugendamt, müssen sie ihre Anliegen 
darlegen. Sie sind, wollen sie in ihrem Sinne konstruktive Hilfe erreichen, angewie-
sen auf die fachliche/inhaltliche Zugänglichkeit der zuständigen Ansprechpartner im 
Jugendamt. Sie wenden sich dabei mitten aus einem bereits energiegeladenen Pro-
zess heraus an das Jugendamt, der mit Vergeblichkeit, Frustration, Misserfolgen und 
Grenzerfahrungen bzgl. der eigenen Handlungsmöglichkeiten im professionellen 
Alltag verbunden ist. Das Jugendamt seinerseits hatte bis dahin keinen Einblick in 
die vorhergehenden vergeblichen Bemühungen der Erzieherinnen, Einfluss auf die 
Problemsituation eines Kindes zu nehmen. So gewinnen die Kontaktaufnahmen, wie 
Erzieherinnen sie verstanden wissen wollen, besondere Bedeutung. 
„Bei meinem ersten Telefongespräch wurde ich fünf Mal verbunden, war ich fünf 
Mal in der Warteschleife. Und ich habe fünf Mal das gleiche erzählt“ (IP10). 
„Es ist schon klar. Wir können nicht für jedes Kind, nur weil es zwei verschiede-
ne Socken anhat, zum Jugendamt rennen. Würden wir nie machen, ganz bestimmt 
nicht. Ich denke, da muss schon eine Grenze sein, wo wirklich eine Vernachlässi-
gung ist. Aber es ist ja nicht so, dass wir jetzt jede Woche einen Brief schreiben. 
Sondern es geht ja darum: Was ist im gravierensten Fall?“ (IP5) 
Der Kindergarten, verfügt er doch selbst über die Befugnisse des Jugendamtes nicht, 
bedarf jetzt eines - bildlich gesprochen - „verlängerten Armes“, um die im Kinder-
garten angenommene Gefährdung eines Kindes durch die gesetzlich zuerkannten 
Befugnisse des Jugendamtes bestenfalls auszuräumen. Die Erzieherin erwartet, dass 
das Jugendamt ihre Signale aufnimmt und aktiv eine neue Qualität des Handelns 
einbringt, eben „alles in die Wege leitet“. Markantestes Merkmal des Erfahrungs-
spektrums, die mit der Annäherung an das Jugendamt verknüpft ist, scheint die Unsi-
cherheit der Reaktionen auf einen angemeldeten Hilfebedarf zu sein. Erzieherinnen 
berichten von erlebter Unzugänglichkeit bzw. von nach Zuständigkeit zufälliger und 
nicht einschätzbarer Bereitwilligkeit in der Annahme des Anliegens im positiven 
oder negativen Sinn.  
„Das ist sehr unterschiedlich bei den Fallmanagern oder Fallmanagerinnen, so 
nennt man sie ja jetzt. Die einen sind sofort da und geben einen Rückruf. Oder 
die anderen fragen erstmal und man merkt schon oder es wird so eine Haltung 
deutlich wie: (IP setzt die Sprechgeschindigkeit erheblich herab) „Muss das jetzt 
sein? Eigentlich habe ich ja so viel anderes zu tun“ (IP18). 
Phase II - Annäherung 
Anfänge, Annäherungen, Erfahrungen mit ersten Begegnungen   
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Gegenseitigkeit / Symmetrie, Konsens  
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Kontroll- und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen  
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„Ja, da geben wir uns Mühe, das noch mal so darzustellen, dass der dann schon 
sehen kann, dass sich das doch irgendwie unterscheidet. Und wenn das nicht ge-
lingt, dann kann man nur hoffen, dass dann durch irgendeine Urlaubsvertretung 
ein anderer Sachbearbeiter drauf kommt“ (IP18). 
Ohne jeglichen Standard erweist sich die fachliche Zugänglichkeit zudem durch die 
personenabhängigen Auslegungen von dargelegten Problematiken durch die jeweils 
zuständigen Jugendamtsmitarbeiter, hinter denen eine tendenzielle fachliche Res-
pektlosigkeit gegenüber Erzieherinnen vermutet wird.  
„Dann allerdings, ich kenne die genaue Arbeitsform im Jugendamt nicht, habe 
ich so das Gefühl, die rotieren relativ häufig, die verändern ihre Bezirke aus ir-
gendwelchen Gründen, wenn neue Leute dazu kommen oder so. Und dann gibt es 
so Übergaben im Amt. [...] Da war dann eben jemand anderer zuständig und der 
hatte eine etwas andere Arbeitsauffassung. Also der hat sich sehr zurück ge-
lehnt“ (IP17). 
„Einerseits so ein bisschen: Ach Gott, was wollen die denn, wir haben hier im-
mer noch die Oberhand. Und andererseits: Ja, können die das überhaupt beur-
teilen? Es ist ganz schwer, das rauszufinden, denn die lassen einen ja gar nicht 
an sich ran. Das ist ja so ein kleines Telefonat und das war`s“ (IP6). 
„Ein Austausch findet eigentlich nicht statt. Na, nun, Sozialarbeiter, studiert und 
dagegen...Erziehe.“ (IP20). 
Offensichtlich bremst und beschneidet das Jugendamt aus Sicht der Erzieherinnen 
bereits in den Kontaktanfängen die Handlungsbestrebungen des Kindergartens, ohne 
dass diesbezüglich Vorhersagbarkeit oder eine eigene Kontrollmöglichkeit bestünde.  
„Und man versucht irgendwie was zu machen, aber man prallt so ab“ (IP7). 
Je nach Reaktion des Jugendamtes ergeben sich fatale Folgen für die Erzieherin. Sie 
fühlt sich als hilfloser Bittsteller ohne eigene Einflussmöglichkeit.  
„Also, ich habe mich völlig hilflos gefühlt, weil ich immer das Gefühl hatte, ich 
müsste jetzt noch mehr, noch mehr, noch mehr tun, damit sie endlich glauben. 
Mehr Beweise bringen..., was aber ja alles nichts gebracht hat“ (IP10). 
Das ist vor allem deshalb brisant, weil die emotionale Beteiligung und Verantwort-
lichkeit der Erzieherin im definierten Rahmen des Kindergartenalltags währenddes-
sen unverändert bestehen bleibt.  
„Und dem Kind gegenüber habe ich mich schlecht gefühlt, weil ich ihm einfach 
nicht helfen konnte. Also das war auch so das Ding: die Hilflosigkeit dem Kind 
gegenüber. Ich hatte keine Möglichkeit, dem Kind zu helfen. Und musste selber 
ertragen, dass das Kind das ertragen musste. Und das fand ich für mich extrem 
schlimm. Menschlich, ja!“ (IP12) 
In mehreren Aussagen wird eine persönliche Verantwortung der Jugendamtsmitar-
beiter für die negativen Erfahrungen der Erzieherinnen hervorgehoben, gleichzeitig 
jedoch darauf hingewiesen, dass die Organisation Jugendamt nach Meinung der Be-
richtenden dem kontraproduktiven Verhalten einzelner Mitarbeiter zuarbeitet.  
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So beurteilen Erzieherinnen die Organisation Jugendamt als Ermöglicher von Igno-
ranz, von Aussitzen statt Initiative, von willkürlichen Dringlichkeitseinschätzungen 
und willkürlichem Umgang mit Fällen sowie von massiv verspäteten Reaktionen auf 
angemeldeten Hilfebedarf. Dem einzelnen Mitarbeiter wird, obwohl der Organisation 
eine destruktive Wirkung zugeschrieben wird, persönliche Verantwortung zugewie-
sen, sich aus eigener Initiative heraus konstruktiver zu verhalten.  
„Jeder bleibt in seinem Bereich, denke ich mal. Jeder bleibt in seinem Bereich 
und macht das in seinem kleinen Kämmerlein. Das ist eben mehr Arbeit, mit an-
deren Institutionen zu arbeiten. Ja, ich denke schon. Ja. Das ist alles so aufwän-
dig“ (IP7). 
 „Also da würde ich mich natürlich manchmal mehr Aktivität wünschen, sage ich 
jetzt mal. Das ist einfach so, dass ich denke: Okay, die sind mehr in so einer 
Wartehaltung (gedehnte Sprache) und warten (sehr gedehnt), was so kommt, wer 
sich so meldet“ (IP 17). 
Standards, Regularien oder klar umrissene administrative Maßgaben, auf die sich die 
Erzieherinnen berufen könnten, scheinen zudem auf der Beziehungslinie Kindergar-
ten-Jugendamt keine entscheidende Rolle zu spielen. Von amtlicher Seite selbst ge-
setzte Standards für die Regulierung der Kontaktaufnahme und Anforderung jugend-
amtlicher Dienste, erweisen sich als nicht verlässlich. 
„Und wenn wir eine Auffälligkeit bei irgendeinem Kind sehen oder feststellen, 
müssen wir das schriftlich einreichen. Wir müssen es schriftlich notieren und ein-
reichen und dann heißt es noch lange nicht, dass sich irgendetwas bewegt. Da 
muss erst mehr passieren. Sie werden auch nicht, bloß weil irgendjemand anruft, 
rausfahren und kommen. Sie werden es nicht machen. Es ist schriftlich einzu-
reichen und danach müssen wir noch warten, bis sich überhaupt jemand von da, 
ein Sozialpädagoge oder was auch immer, bemüht“ (IP5). 
Kommentar 
Akzeptanz 
Ungünstig verlaufende Kontaktaufnahmen enttarnen die Illusion der Freiwilligkeit 
hinter der Akzeptanz, eine Zusammenarbeit mit dem Jugendamt anzustoßen. Erzie-
herinnen stoßen hier an die Grenze dazu, sich gezwungen zu sehen, die Aufnahme 
von Zusammenarbeit fortzuführen. 
Motivation 
Misslingende Kontaktanfänge machen der Erzieherin die eigene Alternativlosigkeit 
deutlich. Es ist ihr weder möglich, sich auf befriedigende Weise in die vorherige Si-
tuation ohne eigene Kontrolle und Wirksamkeit auf einen besseren Kinderschutz 
zurück zu ziehen, noch kann sie den Einsatz der Handlungsmöglichkeiten des Ju-
gendamtes kontrollieren. Die Motivation besteht möglicherweise darin, diese Hand-
lungsmöglichkeiten zu erobern. 
Erwartung 
Die Erwartung, dass das Jugendamt die Grenzsituation der Erzieherin selbstverständ-
lich seinerseits mit konstruktiven Handlungsalternativen beantwortet, muss revidiert 
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werden. Die Veröffentlichung eigener Bedrängnis und Sorge um ein Kind bewegt 
den Mitarbeiter des Jugendamtes nur eventuell.  
Subjektive Wichtigkeit 
Die Wichtigkeit des Ziels, über die Kooperation mit dem Jugendamt zu erreichen, 
eine risikoreiche Lebenslage eines Kindes zu mildern oder auszuräumen, bleibt un-
bedingt bestehen, so lange die Verantwortung im beruflichen Feld währt. 
Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
Mit dem Akt der Kontaktaufnahme erweist sich das eigenwirksame Handeln der Er-
zieherin als ggf. ausgeschöpft. Von nun an ist nicht mehr vorhersagbar, ob eine Kon-
trollmöglichkeit auf den Verlauf der Begegnung mit dem Jugendamt besteht oder 
nicht. Es ist uneinschätzbar, ob der Erzieherin amtlicherseits Einfluss gewährt wird. 
Von Seiten des Jugendamtes wird Kontrolle über die Kontrolle der Erzieherinnen 
ausgeübt, was als „Soziale Macht“ im engeren Sinne umschrieben werden kann.179 
Gegenseitigkeit / Engagement 
Sowohl positive wie negative Eindrücke können sich einstellen. Die Erzieherin im 
Kindergarten hat eine reelle Chance, auf Interesse, Zugänglichkeit und Engagement 
zu stoßen oder eben auch nicht. Voraussetzung ist, dass die Hürde der praktischen 
Erreichbarkeit, die durchgängig als negativ erlebt wird, überwunden wurde. Wovon 
die eine oder andere Variante abhängig ist, kann nicht vorhergesagt werden.  
Konsens 
Es besteht die Möglichkeit, den Mitarbeiter des Jugendamtes von der Dringlichkeit 
eines Anliegens zu überzeugen, ihn oder sie fachlich zu erreichen oder eben auch 
nicht bzw. nur schwer und unter Drängen und Bitten. Das Jugendamt wird auf den 
Impuls aus dem Kindergarten hin aktiv oder eben auch nicht bzw. nur schwer und in 
einem Klima von Abwehr. Ob es zu einem konstruktiven Austausch kommt, ist ab-
hängig von nicht beeinflussbaren und gleichzeitig variierenden Größen in der Person 
des angesprochenen Mitarbeiters im Amt und/oder organisatorischen Hindernissen.  
  
                                                          
179
 vgl. dazu Flammer 1990, 170f 
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Überwiegend werden, so bewerten es die Erzieherinnen, zwischen Kindergarten und 
Jugendamt keine verlässlichen Kooperationsbeziehungen aufgebaut, sondern es 
kommt zu lediglich parallelem Handeln.  
„Ich habe speziell in meiner Gruppe Fälle, wo ich hätte gern mehr Kontakt ha-
ben mögen, aber mit dem Jugendamt ist das sehr schwierig, zusammen zu arbei-
ten. Man muss sie immer ziehen und immer noch mal wieder anrufen?“ (IP7) 
Neben den beschriebenen negativen bzw. widersprüchlichen Erfahrungen und Ein-
schätzungen der Befragten, tauchen jedoch auch Aussagen auf, die die Existenz eines 
verlässlichen gegenseitigen Kooperationsinteresses zwischen Jugendamt und Kin-
dergarten bestätigen.  
„Da hatten wir eine Familie, die hat den Stadtteil gewechselt und da war es z.B. 
so, dass die Sozialarbeiterin hergekommen ist, das Gespräch gesucht hat und wir 
quasi so auf einen gemeinsamen Level gekommen sind. Sie hatte die Akte über-
nommen und dann haben wir irgendwie geguckt, wie der Stand hier eigentlich 
ist. Genau, da ist das Jugendamt auf uns zugekommen“ (IP17). 
„Es ist schon vorgekommen, dass das Amt eine Anfrage an uns gestartet hat, 
aber es ist auch so, dass ich durchaus anrufe und sage: Wir haben hier einen 
Fall. Gibt es dazu eine Vorgeschichte, die aktenkundig ist?“ (IP18) 
„Und da haben wir jetzt auch aktuell einen Fall und da haben wir sie dann auch 
gefragt: Wie ist das, können Sie mal kommen zum Hospitieren? Wir wissen bei 
dem einen Kind jetzt nicht so recht, wie wir damit umgehen sollen. Und dann 
kommt die auch zur Hospitation und redet dann mal eben kurz mit uns. Und sie 
hat dann auch die Mutter kontaktiert. Die muss das ja auch vorher wissen“ 
(IP19). 
Innerhalb des Kooperationsprozesses muss in dieser Situation beidseitig ein Ver-
ständnis dafür vorangehen, dass hier Fachkräfte aufeinander treffen, die einerseits 
eine Vorgeschichte andererseits noch keine Vorgeschichte im Umgang mit einer 
Problematik haben. Von der Seite der Erzieherin werden die Bezüge zum Jugendamt 
überhaupt erst dann hergestellt, wenn bereits eine Geschichte mit der jeweiligen 
Problemlage hinter der Erzieherin liegt und im Rahmen der eigenen Verantwortlich-
keit, auf den angenommenen Verantwortungsbereich des Jugendamtes zugegriffen 
wird. 
Phase III - Kooperation 
Erfahrungen mit Kooperation / parallelem Handeln im professionel-
len Kontext  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Symmetrie, Konsens, Konsistenz, Mehrwert 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Kontroll- und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen  
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„Also ich glaube, dass wir eine höhere Brisanz und schneller eine Brisanz sehen, 
weil wir einfach täglich mit den Familien konfrontiert sind. Das sind ja die zu-
ständigen Sozialarbeiter im Amt nicht. Die haben partiell Kontakt oder sie haben 
noch eine Familienhelferin dazwischen, die irgendwie mal was weiter meldet. Es 
wird ja gefiltert. Und ich glaube, dass jemand vor Ort eher mal sagt: Also ich 
kann es jetzt hier nicht mehr ertragen, ich kann`s nicht aushalten... und ich ma-
che das jetzt einfach“ (IP17). 
Die Erzieherin setzt in einer solchen Situation ihre eigene Perspektive als Maßstab 
für die Handlungserwartung gegenüber dem Jugendamt. Gemessen an der themati-
schen Brisanz und Komplexität der beschriebenen Zusammenhänge, erscheinen die 
Aussagen dazu, welcherart Funktion bzw. Aufgabenstellungen und Verantwortlich-
keiten des Jugendamtes Erzieherinnen hier abzurufen beabsichtigen, eher spärlich, 
unspezifisch und unscharf. Erwartungen, Wünsche und Hoffnungen auf hilfreiche 
Reaktionen dominieren, wo konkret abrufbare Dienste mit umschriebener Qualität zu 
benennen sein müssten.  
Das Jugendamt steht für sie in der Verantwortung, sich quasi als selbstverständliche 
Reaktion auf einen antizipierten Erfahrungs-(Mitleidens-)vorsprung der Erzieherin 
ein Bild davon zu machen, welcherart Handlungsrepertoire dem Jugendamt zu Gebo-
te stehen könnte, um den Problembewältigungsprozess der Erzieherin nun mit zu-
sätzlichen Möglichkeiten und in Kooperation mit ihr fortzusetzen.  
„Ja, ich habe mir jetzt so gedacht, er müsste ja denken: Oh, da müssen wir ja 
mal eben nachschauen, was in der Familie los ist“ (IP7). 
„Ja, dass die auch reinkommen, sich das Kind mal angucken und einfach gu-
cken: Um wen handelt es sich? Sind die Eltern vielleicht schon in den Akten ver-
merkt? Einfach mal so: Mensch, wie ist das, könnte nicht mal einer in die Ein-
richtung kommen, sich das hier mal angucken? Und dann mal gucken, was denn 
notiert ist über dieses Kind?“ (IP5) 
Weil die Erzieherverantwortung im Kindergartenalltag bestehen bleibt, deshalb we-
der abgebbar noch auf Zeit übertragbar ist oder als definierte Aufgabe teilbar wäre, 
kann sich emotionale Entlastung für die Erzieherin erst dann einstellen, wenn durch 
die Kooperation mit dem Jugendamt eine Milderung oder Abwendung von Risiken 
für ein Kind erreicht wird. Erst dann löst sich die latente Begrenzung des eigenen 
Handlungsspielraumes bzw. die begrenzte Selbstwirksamkeit in der Ausübung der 
definierten Kernaufgabe der Erzieherin.  
Ganz persönlich geschieht über dies Entlastung durch die Abnahme des „Mitleidens-
drucks“ für das Kind. Insofern ist die Erzieherin in hohem Maße betroffen von den 
eingebrachten Maßnahmen des Jugendamtes. Emotionale Entlastung ist gebunden an 
die Einschätzbarkeit der Arbeit des Jugendamtes. Erst wenn deren Verlauf mitvoll-
zogen werden kann, erhält die Erzieherin Anhaltspunkte dafür, dass Hilfen für ein 
Kind tatsächlich aktiv angebahnt werden. Ob dieser Informationsbedarf bedient wird, 
ist jedoch nicht gewiss. 
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„Dann gibt es durchaus auch einen Austausch und man darf seine Sichtweise 
auch darstellen und wird dann aber über weiteres Vorgehen auch nicht so richtig 
informiert“ (IP20). 
„Ja, und alles Weitere, der ganze weitere Prozess, als dann die Kinder rausge-
nommen wurden, das war dann auch so. Von wegen: Ja, okay, wir haben da zwar 
darauf hingewiesen, dass es den Kindern schlecht geht, aber wir sind dann in 
diesen Prozess nicht weiter involviert gewesen. Da wurde gut abgegriffen, was 
an Informationen kam, aber ansonsten...“ (IP20). 
Darüber hinaus ist emotionale Entlastung an den tatsächlich erzielten Effekt der Ar-
beit des Jugendamtes gebunden, d.h. ob für das Kind wirklich etwas passiert, ob 
wirklich eine Verbesserung für das Kind erreicht wird. 
„Natürlich war das wichtig, dass das Jugendamt auch hierher gekommen ist, 
dass wir diese Gespräche geführt haben, dass wir auch unsere Bedenken mitge-
teilt haben. Aber, ja, mir fehlte dann immer, dass dann auch etwas für das Kind 
passierte. Dass wirklich auch eine Verbesserung eingetreten wäre“ (IP13). 
Die Zuschreibung von Verantwortung des Jugendamtes bezieht sich entsprechend 
auf die Aspekte der Informationsweitergabe einerseits wie auf die aus Erziehersicht 
erarbeitete Effektivität der Maßnahmen für das Kind andererseits.  
Wenn negative Deutungen vorherrschen und erhalten bleiben, liegt dies aus der Per-
spektive der Erzieherinnen an jedem einzelnen Mitarbeiter im Jugendamt, die von 
sich aus keine Veränderung in Gang setzen, obwohl sie es tun könnten. Die Mög-
lichkeit, auf diese Abläufe Einfluss zu nehmen, sehen Erzieherinnen ausschließlich 
auf der Seite der einzelnen Mitarbeiter, d.h. dem professionellen Bewusstsein und 
Engagement der individuellen Personen im Amt.  
„Dass mal zu uns jemand kommt und fragt: Sagt mal, ist euch eigentlich aufge-
fallen ...? Ist noch nicht passiert in 17 Jahren, nein“ (IP 7). 
„Ich weiß gar nicht, wie ich es sagen soll. Was wir dann für dringend und eilig 
halten und dass da was kommen muss, dann: Ja, Gott, was will denn der Kinder-
garten? Das wird dann abgetan“ (IP6). 
„Die stehen irgendwo, ja, auf einer anderen Wolke. Möchten auch nicht so gerne 
runter kommen, habe ich so den Eindruck. Vor allen Dingen diese Herrschaften 
hier: das Jugendamt“ (IP6). 
Kommentar 
Akzeptanz 
Besteht ein Kooperationsverhältnis, steht und fällt die Akzeptanz dafür nun mit in-
haltlichen Auffassungen, die hinter den Maßnahmen und Aktivitäten des Jugendam-
tes stehen.  
Motivation 
Motivation nährt sich aus der Aussicht auf Prozesse, die, wenn auch mit ungewissem 
Ausgang, so doch angestoßen werden und dabei Räume für die Erzieherin öffnen, 
hierbei selbst eine maßgebliche Rolle zu spielen und darüber Kontrolle im eigenen 
beruflichen Alltag wieder zu erlangen.  
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Erwartung 
Die Erwartung auf nachhaltig positive Veränderungen für die risikoreiche Lebensla-
ge des Kindes, das im Fokus der Kooperation steht, bleibt wach. Allerdings ist sie 
gepaart mit Skepsis und einem tendenziell resignativen Herangehen an die Koopera-
tionsaufgabe, die maßgeblich auf der Erfahrung von Unvorhersagbarkeit für den Ko-
operationsprozess aufgebaut ist.  
Subjektive Wichtigkeit 
Die Wichtigkeit des Ziels, über die Kooperation mit dem Jugendamt zu erreichen, 
eine risikoreiche Lebenslage eines Kindes zu mildern oder auszuräumen, bleibt nach 
wie vor bestehen, so lange die Verantwortung im beruflichen Feld der Erzieherin 
währt.  
Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
Das Prinzip der Uneinschätzbarkeit gilt weiterhin. Es scheint für den Kindergarten 
kein sicher einschätzbarer Mechanismus zu existieren, der das Jugendamt veranlasst, 
die Fachkräfte des Elementarbereiches in eine Sphäre der Bedeutsamkeit und 
gleichwertiger Teilnahme innerhalb des Kooperationsprozesses zu überführen. Wenn 
das unerwartet gelingt, erscheint dies personenabhängig und bewirkt für Erzieherin-
nen keine grundlegenden Veränderungen bzgl. der Uneinschätzbarkeit des Handelns 
der Kooperationspartner.  
Gegenseitigkeit / Engagement 
Sowohl positive wie negative Eindrücke können sich einstellen. Die Erzieherin im 
Kindergarten hat eine reelle Chance, dass sich eine Form konstruktiver Zusammen-
arbeit kultivieren lässt. Möglicherweise aber etabliert sich auch ein tendenziell be-
ziehungsloses Alleinhandeln des Jugendamtes. Die Hürde der praktischen Erreich-
barkeit ist auch, wenn gewisse Vertrautheit besteht, nicht verlässlich überwindbar. 
Ob sich eine Form der Zusammenarbeit heraus kristallisiert, die einschließt, sich ge-
genseitig teilhaben zu lassen und miteinander abzustimmen, was wichtig ist, kann 
nicht vorhergesagt werden.  
Konsens 
Es besteht die Möglichkeit, zu einer Form der Zusammenarbeit zu finden, die den 
gegenseitigen Gewinn operationalisiert und kultiviert. Möglich ist dagegen auch, 
dass sich je nach Umgang der zuständigen Fachkraft im Jugendamt paralleles Han-
deln, ohne dem professionellen Austausch eine irgendwie geartete Wichtigkeit zu-
zuweisen, vollzogen wird. Die Bedeutung des Handelns wird zudem hierarchisiert 
und entsprechend erleben sich die Erzieherinnen in einer Rolle, die mehr einem Er-
füllungsgehilfen und Informanten entspricht als dem eines aktiven, fachlich relevan-
ten Partners. Das Interesse an Konsens scheint einseitig vom Kindergarten auszuge-
hen, währenddessen das Jugendamt durchaus ohne Konsens mit dem Kindergarten 
innerhalb der eigenen institutionellen Logik handlungsfähig bleibt.  
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Konsistenz 
Das Verhalten der Fachkräfte im Jugendamt kann als personenbezogen konsistent 
erlebt werden, was sich aber für den Kindergarten je nach zufälliger Partnerschaft auf 
diese oder jene Weise übersetzt. Erfahrungsgemäß haben z.B. organisatorische Ein-
flüsse keinen konsistenten Einfluss auf das Verhalten und den Grad der kooperativen 
Bezogenheit des Jugendamtes auf den Kindergarten. Es ist möglich, dass sich einzel-
ne Fachkräfte dem Druck von Personal- und Zeitmangel ebenso widersetzen wie dem 
organisatorischer Handikaps z.B. der praktischen Erreichbarkeit und sie dennoch 
einen konstruktiven Bezug zum Kindergarten herstellen. Möglicherweise allerdings 
stellt sich eine halbherzige, nicht nachhaltig konstruktive und partnerschaftliche Ko-
operation ein oder es entwickelt sich eine Aktivität des Jugendamtes, die sich nicht 
mehr auf den Kindergarten rückbezieht. 
Effizienz 
Die Bilanz scheint nach Interpretation des Textmaterials eher ernüchternd zu sein. 
Dies mag darin begründet liegen, dass sich verlässliches kooperatives Handeln zwi-
schen Erzieherinnen und Jugendamt tendenziell nur unzureichend bis gar nicht 
ergibt, vielmehr unverbunden paralleles Kooperationshandeln überwiegt. Von daher 
erschließt sich für die Erzieherin ein Nutzeffekt der von Seiten des Kindergartens 
angestoßenen Aktivität des Jugendamtes nicht nachhaltig. Entsprechend gering sind 
die im Textmaterial auffindbaren Hinweise von Bewertungen zur Effizienz. 
 
 
 
 
 
 
Kommentar 
Das vorliegende Datenmaterial gibt keinerlei Hinweise darauf, dass sich Kooperati-
onsbeziehungen entwickelt haben, die inhaltlich der Phase IV zugeordnet werden 
könnten.
180
  
Dies mag der Tatsache geschuldet sein, dass Erzieherinnen inbesondere fallbezogene 
Zusammenarbeit mit Jugendämtern angesprochen haben, die zwar unterschiedlich 
erfolgreich aber stets irgendwann abgeschlossen war. Löst sich eine Kooperationsbe-
ziehung von ihrem konkreten Anlass, „dem Fall“, scheint sie sich auf der Bezie-
hungslinie Kindergarten-Jugendamt nicht dahin weiter zu entwickeln, dass z.B. fall-
übergreifende Anliegen zum gemeinsamen Thema werden und eine Zuwendung da-
hin die Kooperationsbeziehung weiter fordert und erhält. Allenfalls, so kann vermu-
                                                          
180
 Zu erwähnen ist hierzu, dass für andere in der vorliegenden Arbeit untersuchten Beziehungslinien 
z.B. Kindergarten-Grundschule oder Kindergarten-Kinderarzt Material aufgefunden wurde, das der 
Phase IV zugeordnet werden kann.  
Phase IV -Verstetigung 
Intensivierung bisheriger Kooperationsbezüge mit bewährten 
Partnern  
Verarbeitung+Bewertung 
Reflexion: Symmetrie, Konsens, Konsistenz, Mehrwert 
Revision: Akzeptanz, Motivation, Erwartungen, Kontroll- und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen  
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tet werden, geht der Kooperationsbezug in einen Stand-by-Modus über und wird mit 
einem weiteren „Fall“ neu aktiviert. Das geringe Vorhandensein verstetigter Koope-
rationsbezüge, die in fallübergreifende Kontakte übergehen, wie es sich hier abbildet, 
bestätigt auch die Studie von Eiselstein (2009, 120), der speziell den Kooperations-
auftrag für Kindertagesstätten und Jugendämter am Beispiel der Stadt Kaiserlautern 
untersucht hat. Er sieht die Verstetigung der Kooperationsbeziehungen z.B. übersetzt 
in gemeinsame Weiterbildungen von Erzieherinnen und Mitarbeitern des Jugendam-
tes oder die regelmäßige Präsenz des Jugendamtes in Kindergärten bei Teamsitzun-
gen, Elternsprechstunden oder Elternveranstaltungen als nicht gegeben an. 
10.3 Diskussion I + II 
Die sukzessive Entfaltung des Modells (s.o.) am Beispiel der Beziehungslinie Kin-
dergarten-Jugendamt unter Hinzuziehung von textlichen Illustrationen aus dem em-
pirischen Material ermöglicht den Nachvollzug des Geschehens auf eindrucksvolle 
Weise. Nachvollziehbar wird einerseits die chronologische Schrittfolge (Sensibilisie-
rung, Annäherung, Kooperation, Verstetigung), die den Kooperationsverlauf be-
stimmt. Andererseits zeigen sich auf dem Handlungsfeld Kooperation jene Schnitt-
stellen oder „neuralgischen Punkte“ im Prozess, an denen die kooperative Praxis sich 
zu bewähren hat, was durch die eingefügten Kommentare greifbar wird. 
Der Begriff „Neuralgischer Punkt“ stellt im hier aufgezeigten Zusammenhang eine 
überaus passende Analogie her. Es handelt sich dabei um einen Begriff, der sich an-
lehnt an „Neuralgie“, einen medizinischen Fachbegriff, der einen Nervenschmerz, 
verursacht durch Schäden der Nerven, bezeichnet. Von Interesse ist hier jedoch vor-
rangig, was „neuralgischer Punkt“ im allgemeinen Sprachgebrauch bedeutet. Ge-
meint ist damit ein Umfeld, eine Situation oder ein Ort, welcher Schwierigkeiten 
oder Risiken birgt. Der Begriff beinhaltet im allgemeinen Sprachgebrauch etwas wie 
„das schwächste Glied einer Kette“, eine Stelle, an der sich immer wieder Schwie-
rigkeiten ergeben.
181
 In Analogie zu der begrifflichen Beschreibung von „neuralgi-
scher Punkt“ können die neuralgischen Punkte im Kooperationsprozess gleicherma-
ßen als Punkte, die Gefahren oder Probleme bergen, an denen sich immer wieder 
Schwierigkeiten ergeben, gelten. Diese können speziell in diesem Kontext immer 
dort ausgemacht werden, wo sich die deutende Reflexion von in Kooperationsbezie-
hungen involvierte oder zu involvierende Erzieherinnen an den für den Prozessver-
lauf explizierten relevanten Kooperationsthemen „festhaken“ 182. Die dazu reflexiv 
oder prospektiv generierten Antworten mit unterschiedlichem Effekt werden als Er-
wartungen und Ursachenzuschreibungen in die Kooperationspraxis (vgl. Schwarzer 
2000, 157) wieder eingespeist.
183
 Dabei, so Schwarzer, ist der Verlauf der handlungs- 
                                                          
181
 vgl. dazu: http://de.wikipedia.org/wiki/Neurologie#neuralgischerPunkt /   
 http://www.sportlerfrage. net/frage/was-ist-ein-neuralgischer-punkt / http://punkt-punktum. blogspot. 
com/ 209/03/einneuralgischerpunkt.html  
182
 In Zusammenfassung: Akzeptanz, Motivation, Erwartung, Subjektive Wichtigkeit, Kontroll- und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Gegenseitigkeit / Engagement, Konsens, Konsistenz, Effizienz 
183
 Forgas (1999, 69) problematisiert im Kontext des Themas „Eindrucksbildung“ mögliche Auswir-
kungen von Erwartungen innerhalb sozialer Interaktion: „Erwarten wir von jemandem unfreundliches 
oder aggressives Verhalten, ist die Rechtmäßigkeit dieser Erwartung nur schwer zu validieren. denn 
wenn unsere Partner, wie es häufig geschieht, schließlich tatsächlich unseren Erwartungen gemäß 
Teil III: Interpretation und Transfer 
 
273 
und gefühlsteuernden kognitiven Prozesse sowohl von situativen wie personalen 
Faktoren abhängig (vgl. ebd.). Um die -salopp gesagt- „neuralgische Qualität“ (oder 
Brisanz) dieser Schnittstellen im Kooperationsprozess ermessen zu können, ist die 
subjektive Bedeutsamkeit der Problemlösung, also die Erwünschtheit des Hand-
lungsergebnisses, unverzichtbar einzubeziehen (vgl. Schwarzer, 2000, 158). Um das 
an dieser Stelle gebührend in den Fokus zu nehmen, bedarf es eines Rückblicks auf 
den Teil I dieser Arbeit, hier speziell auf Kapitel 4.4. Dort wurde eingehend erörtert, 
welchen Hintergründen und Anliegen der Bedarf nach Kooperation aus der Perspek-
tive der Erzieherinnen geschuldet ist. Die Anforderungen der Arbeit, die sich für 
Erzieherinnen im Umgang mit besonders belasteten Kindern in Regeleinrichtungen 
ergeben, stellen, so wurde hier beschrieben, ohne eine Begleitung durch kontinuierli-
che Einbeziehung und Mitwirkung von weiteren Fachkräften, ohne etablierte Koope-
rationsformen mit Experten von außen eine besondere Problematik dar. Es ergibt 
sich ein pädagogischer Aufgabenbereich, der gekennzeichnet ist durch mangelnde 
Passung von Anforderung, notwendigen Fachkenntnissen und angemessenen Unter-
stützungsmöglichkeiten. Verknüpft damit ist die potentielle Unerfüllbarkeit allge-
meiner Zielsetzungen und Erwartungen, sind Mangellagen bzgl. der Fürsorge und 
Förderung belasteter Kinder. Insofern ist dieser Bereich assoziiert mit latenter Hilflo-
sigkeit der Erzieherinnen.  
Betrachtet man diese Einlassungen rückwirkend vor dem Hintergrund der bis hierher 
entwickelten Auswertung und Interpretation, liegt sinnfällig vor, wie bedeutsam Ko-
operationsprozesse und deren Verlauf für Erzieherinnen sind. Das oben entfaltete 
Beispiel für die Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt übermittelt entsprechende 
praxisbezogene Bilder. Als Impuls der Bestrebung, Kooperation in Gang zu setzen, 
erweist sich die Tatsache, dass die Möglichkeiten der Einwirkung des Kindergartens 
als ausgeschöpft empfunden werden. Für die Erzieherin geht es ab sofort um die Si-
cherung, die eigene Aufgabe verantwortlich auszufüllen, d.h. den eigenen Hand-
lungsspielraum im Umgang mit einer Problematik so zu erweitern, dass Chancen 
neuer Qualität entstehen, ein belastetes Kind zu schützen bzw. als unverzichtbar 
empfundene Hilfen einzuholen. Im Hintergrund steht das Bemühen, über Kooperati-
on die Passung von Bedarfen und Unterstützungsleistungen für ein belastetes Kind in 
bessere Übereinstimmung zu bringen und dabei gleichzeitig die eigene professionelle 
Wirksamkeit aus der Sphäre der Hilflosigkeit heraus zu führen. Indizien für das Ge-
lingen dieses Bemühens werden für die Erzieherin spürbar resp. ersichtlich, wenn, 
wie oben ausgeführt wurde, eine insgesamt positive Bilanz der Reflexion zu den zir-
kulär verkoppelten und je nach Kooperationsphase unterschiedlich gewichteten As-
pekten Akzeptanz, Motivation, Erwartung, subjektive Wichtigkeit, Kontroll- und 
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Gegenseitigkeit/ Engagement, Konsens, Konsis-
tenz, Effizienz registriert werden kann.  
Die Kooperationssituation ist, so lässt sich folgern, in doppelter Hinsicht brisant für 
die Erzieherin im Elementarbereich. Die erlebte Kontrollierbarkeit gegenüber einer 
                                                                                                                                                                    
reagieren, tun sie das nicht, weil sie wirklich unfreundliche oder aggressive Zeitgenossen sind, son-
dern weil wir ihnen permanent unfreundlich oder defensiv gegenübertreten. Auch positive Erwartun-
gen werden oft bestätigt, weil unser eigenes Verhalten dem anderen gegenüber positiv war.“ 
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krisenhaften beruflichen Herausforderung ist auf Grund wiederholter Misserfolge 
pädagogischer Bemühungen gering (vgl. Schwarzer 2000, 169). Die Aufgabe, die 
sich stellt, kann nicht direkt bewältigt werden, was zunächst, an dem Beispiel oben 
wird das deutlich, zu verstärkter Anstrengung führt, schließlich aber an unbeein-
flussbare Grenzen stößt. Dieser Verlauf kann, angelehnt an Hinweise einschlägiger 
Literaur, folgendermaßen beschrieben werden: „Das Ziel der primären Kontrolle ist 
eine Veränderung der subjektiv-externen Gegebenheiten“ (Flammer 1990, 143)184, 
was als erste Reaktion eine gesteigerte Motivation hervor bringt, die Kontrolle, die 
verloren zu gehen droht, wiederzuerlangen (vgl. Forgas 1999, 98). Entsprechend 
kommt es zu Reaktanz. Die Erzieherinnen versuchen alles, was in ihrer Macht steht, 
um die Lage eines belasteten Kindes in ihrer Bedrohlichkeit zu mildern.
185
  
„Brehm (1972)) prägte den Begriff der ´psychologischen Reaktanz´ und meinte 
damit jenen motivationalen Zustand, in den wir geraten, wenn wir unsere Frei-
heit (hier repräsentert durch eine Bedrängnis im beruflichen Alltag, Anmerkung 
der Verf.) auf irgendeine Weise bedroht sehen. Reaktanz kann -abhängig von den 
Umständen- viele Formen annehmen. Handlungsmöglichkeiten oder Objekte 
werden für uns in dem Moment besonders wertvoll oder interessant, wo wir ihre 
Verfügbarkeit für uns gefährdet sehen“ (zit. nach Forgas 1999, 98).  
Führt die vermehrte Anstrengung, die primäre Kontrolle wiederzuerlangen, nicht 
zum Erfolg, veranlasst das die Erzieherinnen in Folge dazu, sich durch die Initiierung 
eines Kooperationsbezuges in eine Situation zu begeben, die zwar prinzipiell die 
Hoffnung resp. die Erwartung impliziert, eine subjektiv hoch relevante Problemlö-
sung herbeiführen zu können, die aber gleichzeitig verbunden ist mit der Inkaufnah-
me, die Kontrolle über die eigene Kontrolle im beruflichen Alltag an andere, hier 
Experten, abzugeben (vgl. Flammer 1990, 170ff.). Die weiterbestehende Verantwort-
lichkeit, d.h. der parallele Fortbestand der Konfrontation mit der beruflichen Heraus-
forderung ermöglicht es dabei nicht, das Bemühen um eine Problemlösung gänzlich 
in die Hand eines Experten abzugeben.
186
 Die Erzieherin übergibt die Problemlö-
sungsaufgabe lediglich zusätzlich in die Hand anderer, versucht also die Verantwor-
tung zu sozialisieren. Flammer beschreibt dies als einen Vorstoß, auf das Misslingen 
direkter Kontolle zu reagieren, indem die Ausübung „indirekter Kontrolle“ ange-
strebt wird.
187
 Die Erzieherin hat dabei den Anspruch, dieses Bemühen in wahrhaft 
                                                          
184
 Primäre oder direkte Kontrolle: Es besteht die Möglichkeit, mittels bestimmter Verhaltensweisen 
oder Strategien Kontrolle auf den Ausgang einer Situation auszuüben (vgl. Bodenmann et al. 2011, 
213). 
185
 Die Lage der Kinder und deren Familien wird im Kindergarten nicht ignoriert oder lediglich als 
Problematik an das Jugendamt gemeldet. Vielmehr wird berichtet, dass im Kindergarten zunächst die 
aktuelle Fürsorge für ein gefährdetes Kind intensiviert wird. 
186
 ...was nur dann geschähe, wenn ein belastetes Kind, das im pädagogischen Kindergartenalltag nicht 
mehr handhabbare Probleme aufwürfe, z.B. aus dem Kindergarten in eine Sondereinrichtung verwie-
sen würde. 
187
 Indirekte Kontrolle: „Wenn direkte Einflussnahme nicht gegeben ist, existieren vielfach alternative 
Kontrollmöglichkeiten in Form einer Nutzung anderer Ressourcen, welche größere Kontrollspielräu-
me besitzen bzw. für die betreffende Problemstellung qualifiziert sind (z.B. Delegation der Kontrolle 
an einflussreiche Personen oder kompetente Institutionen bzw. Fachleute, etc.)“ (Bodenmann et al., 
2011, 213). Flammer (1990, 67) erklärt hierzu beispeilhaft: „Die Person mag vielleicht auf eigene 
direkte Kontrollversuche verzichten, sich aber stattdessen über andere Personen, die Kontrolle haben, 
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interaktiver Kooperation miteinander zu teilen. Das ist wiederum dem nachvollzieh-
baren Versuch geschuldet, Anhaltspunkte zu gewinnen, die erlauben, die fortbeste-
hende parallele Stresssituation im eigenen Handlungsfeld zeitnah auf neu entstehen-
de Chancen der Lösbarkeit hin zu überprüfen. Ihr liegt daran, daraus Zuversicht zu 
schöpfen und zudem durch die Kooperation ganz konkret neue Einsichten und Hand-
lungsstrategien zu erobern, die eine eigenaktive Mitwirkung, die Unkontrollierbar-
keit im beruflichen Feld abzubauen, aussichtsreich machen. Damit ginge für die Er-
zieherinnen, was den beschriebenen Anspruch verständlich macht, die Chance des 
Abbaus von Stress bzw. der kognitiven Stresseinschätzungen (vgl. dazu ausführlicher 
Jerusalem & Schwarzer 1992), d.h. auch des Abbaus hoher emotionaler Belastungen 
unterschiedlicher Qualität, einher. Letztlich steht das Bestreben dahinter, Kontrolle 
wieder zu erlangen. Indizien dafür ergäben sich, wenn zumindest maßgebliche Antei-
le der Problemlösung für die Erzieherin wieder mitgestaltbar wären.  
Das hier explizierte Interpretations- oder Geankenfeld geht von dem Beispiel der 
Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt aus. Dahinter stehen Aspekte von Kindes-
wohlgefährdung, die selbstredend eine besonders markante Basis für die beschriebe-
nen Zusammenhänge bieten. Die Übertragbarkeit auf andere Beziehungslinien und 
damit auf andere Kooperationsanlässe ist gleichwohl herstellbar. Wenn den ganz 
allgemein gültigen ethischen, sozialen, moralichen Verantwortlichkeiten von Erzie-
herinnen und gleichermaßen denen der potentiellen Kooperationspartner, die sich in 
fachlichen Ansprüche manifestieren, ebenso Relevanz zugeschrieben würde, wenn 
also auch graduell weniger gewichtigen Problematiken als der Abwehr von akuten 
Kindeswohlgefährdungen Bedeutsamkeit zugebilligt würde, läge Übertragbarkeit 
nahe.  
Konkret hieße das aus der Perspektive der Erzieherinnen, um nur einige Beispiele 
anzuführen,  
 dass die Übertrittsbedingungen aller Kinder und insbesondere die belasteter 
Kinder vom Kindergarten in die Grundschule für wichtig erachtet würden  
 dass eine belastende Lebenssituation z.B. durch die Betroffenheit eines Kindes 
von Sucht in der Familie fachlich und bzgl. der Praxisgestaltung 
Aufforderungscharakter für Kooperation mit Experten besäße  
 dass nach kooperativem Austausch gesucht würde, weil es maßgeblich wäre, gute 
Wege für ein von Allergien beeinträchtigtes Kind und dessen adäquater 
Behandlung im Lebensraum Kindergarten zu finden, etc… 
Die Unterscheidbarkeit derartiger Ansprüche läge ledigich auf der Ebene der aktuel-
len Dringlichkeit einer Kooperationsbemühung zur Abwendung akuter Gefährung 
eines Kindes, nicht jedoch auf der Ebene einer allgemeinen fachlich anerkannten 
Notwendigkeit und Berechtigung kooperativer Bemühungen. Metaperspektivisch 
kann vor dem Hintergrund der Ausführungen die Lage der Erzieherin folgenderma-
ßen zusammen gefasst werden: Die Erzieherin befindet sich in einer Art „Sandwich-
Situation“. Sie gerät einerseits unter Druck durch den Verlust direkter Kontrolle im 
                                                                                                                                                                    
um die Erreichung bestimmter Ziele bemühen, z.B. den Gärtner bestellen, wenn man sich selbst nicht 
getraut, eine hohen Ast abzusägen.“ Damit wäre „indirekte Kontrolle“ ausgeübt. 
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beruflichen Alltag und auch vermehrte Anstrengungen um eine Problemlösung brin-
gen keinen Erfolg. Auslöser dieser Lage können in der Tatsache liegen, den pädago-
gischen Umgang mit einzelnen belasteten Kindern resp. deren Schutz nicht im Rah-
men des eigenen Handlungsspielraumes adäquat und fachlich zufriedenstellend ge-
stalten zu können. Sie können aber auch herrühren aus dem grundsätzlichen Bemü-
hen um eine kompromisslos hohe fachliche Qualiät der eigenen Aufgabenerfüllung, 
was sich beispielsweise in dem Anspruch wiederspiegeln könnte, Kooperation mit 
der Grundschule als unverzichtbaren Teil von Übergangsgestaltung zu erachten. An-
dererseits ergibt sich für die Erzieherin Druck, weil im Dienste der Herstellung (bzw. 
Wiederherstellung) eigener Wirksamkeit nötig wird, sich von der Einflussnahme 
eines Kooperationspartners abhängig zu machen (indirekte Kontrolle).  
 
 
 
 
 
Abbildung 53: Sandwich-Situation der Erzieherin 
In dieser „Sandwich-Situation“ ist es, das liegt auf der Hand, für die Erzieherin kei-
nesfalls gleichgültig, welchen Grad an Verlässlichkeit sie dem Gelingen von Koope-
rationsbestrebungen zuschreibt und mit welcher Zuverlässigkeit sie an jenen „neural-
gischen Punkten“ des Prozesses von Zusammenarbeit positive Deutungen zu entwi-
ckeln vermag. Aus den bisherigen Auswertungsergebnissen und ebenso der beispiel-
haften Darstellung zur Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt geht jedoch hervor, 
dass Erzieherinnen das Handlungsfeld Kooperation als von Zufälligkeit und Unvor-
hersagbarkeit begleitet beschreiben.  
Um der Aufklärung der Hintergründe dessen noch näher zu kommen und hierzu eine 
interpretative Auseinandersetzung vorzunehmen, bedarf es eines weiteren Schrittes 
der Betrachtung. Es bedarf ebenso wie bzgl. der Lage der Erzieherin eines metaper-
spektivischen Blicks auf das Handlungsfeld Kooperation insgesamt. Dieser muss 
dem Anspruch Genüge tun, die herausgearbeiteten Ergebnisse detaillierter und tiefer 
zu kontextualisieren. Dazu gehört es, das Handlungsfeld Kooperation und dessen 
Charakteristika als Einflusssphäre für das Wesen subjektiver Deutungen von Erzie-
herinnen genauer zu beleuchten, um letztlich die Rahmungen der negativen Ist-Soll-
Diskrepanz kooperativer Praxis möglichst umfassend zu beschreiben. 
Druck durch Angewiesensein auf externen Partner 
(indirekte Kontrolle) 
bzw. dessen Auslegung gegenüber der  
Kooperationsanforderung 
 
 
 
Druck durch unkontrollierbare Situation im Praxisfeld KIGA 
Verlust primärer Kontrolle 
ERZIEHERIN 
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10.4 Interpretation III: Das Handlungsfeld „Kooperation“  
Die negative Ist-Soll-Diskrepanz hinsichtlich gelingender Kooperation wird in der 
vorliegenden Untersuchung als professionelles Handlungsfeld unterschiedlicher Ak-
teure betrachtet. Von dieser Perspektive aus, die sich loslöst von der einzelnen Per-
son, loslöst von dem einzelnen Kooperationskontakt eröffnen sich spezifische Ein-
sichten.  
Gerade weil einzelne Kooperationskontakte ganz oder teilweise als gelingend, teil-
weise als nicht gelingend beschrieben werden, lässt sich annehmen, dass das Wesen 
dieses Handlungsfeldes destruktiv wirksame Bedingungen mit sich bringt. Diese 
Vermutung bedarf der Erläuterung. 
Dafür spricht Folgendes:   
Durchgängiges Charakteristikum des Handlungsfeldes besteht darin, dass kooperati-
ves Entgegenkommen sich für die Erzieherinnen als unsicher erweist. Mit vergebli-
chen Bemühungen um Kontakte, mit ungünstigen Verläufen von Kooperation oder 
auch deren nicht immer nachvollziehbarer Aufkündigung muss altenhalben gerech-
net werden. Die Überzeugung von Erzieherinnen, aus eigenem Vermögen heraus 
kaum ggf. sogar keinen Einfluss auf Kooperationsprozesse nehmen zu können, ergibt 
sich aus deren Wahrnehmung, dass Verlauf und Ergebnis nicht mit ihrem Handeln 
kontingent sind, von daher reaktionsunabhängig und insofern unkontrollierbar schei-
nen (vgl. Schwarzer 2000, 145f.). Außerdem: Nehmen Erzieherinnen nicht in erster 
Linie Bezug auf selbst miterlebtes Kooperationsgeschehen (Kausalattributionen), 
sondern entwickeln sie lediglich Erfolgserwartungen und Vorstellungen dazu, wie 
sich kooperative Bezüge möglicherweise zukünftig gestalten werden (Kontrollerwar-
tungen), fallen die Bewertungen bzgl. eigener Wirksamkeit auf dieser fiktiven Ebene 
tendenziell deckungsgleich aus.
188
 Hier bildet sich die interpretative Haltung der Er-
zieherinnen ab, die Kooperationspartner besäßen per se Kontrollvorteile und damit 
die soziale Macht sowohl über Zustandekommen als auch Gestaltung kooperativer 
Interaktion sowie letztlich auch über die Wirksamkeit der Bemühungen von Erziehe-
rinnen.
189
  
Dem hinterliegt in Konsequenz die Neigung, unerwünschte Kooperationsverläufe 
über negative Persönlichkeitsmerkmale der einzelnen Kooperationspartner zu erklä-
ren und dabei die Macht anderer Einflüsse zu unterschätzen (vgl. Aronson et al. 
2004, 120f.).
190
 Die Erzieherinnen finden hier eine subjektiv schlüssige Erklärung zu 
                                                          
188
 „Bei Erfolgserwartungen handelt es sich um die Einschätzung einer Person, dass eine spezifische 
Verhaltensweise zu einem bestimmten Ergebnis führen wird“ (Bodenmann et al. 2011, 213).  
189
 Flammer (1990, 170ff.) benennt soziale Macht als Kontrollvorteil gegenüber anderen und unter-
scheidet zudem „Soziale Macht“ im weiteren Sinn  als Kontrolle über andere und  „Soziale Macht im 
engeren Sinn“ als Kontrolle über die Kontrolle anderer. Als Beispiel für „Soziale Macht im engeren 
Sinn“ zitiert er eine klassische Definition von Max Weber (Nachdruck 1972 zit. nach Schneider 1977, 
3): „Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen 
Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht.“    
190
 „Die alles durchdringende, fundamentale Theorie bzw. das Schema [...] ist die Annahme, dass der 
Mensch auf eine bestimmte Art und Weise handelt, weil er eine bestimmte Art von Mensch ist, nicht 
weil er sich in einer bestimmten Situation befindet [...also, Anmerkung der Verf...], dass das Verhalten 
auf Veranlagungen und Persönlichkeitseigenschaften basiert“ (Aronson et al. 2004, 120). Der Sozial-
psychologe Lee Ross (1977) hat dies bezeichnet als „Fundamentaler Attributionsfehler“ ( ebd.). 
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den Hintergründen des Handelns anderer (vgl. z.B. Aronson et al. 2004, 115ff. / For-
gas 1999, 71ff.), die darauf abzielt, die Frage nach dem „Warum“ zu beantworten. 
Dass sich hinter der wahrgenommenen eigenen Unkontrollierbarkeit möglicherweise 
dem Handlungsfeld Kooperation immanente auch unüberwindbare Einflüsse verber-
gen statt, wie angenommen, einer Problematik im Sinne einer prinzipiell lösbaren 
jedoch von Seiten der Kooperationspartner wider besseren Vermögens nicht aktiv 
angenommenen und bewältigten Aufgabe, wird von den einzelnen deutenden Erzie-
herinnen tendenziell vernachlässigt (vgl. Neveling 2002, 157).  
Forgas (1999) schreibt dazu:  
„Attributionsurteile (hier synonym zu „subjektiven Deutungen“, Anmerkung der 
Verf.) offenbaren auch eine starke Tendenz, innere Verursachung selbst dann an-
zunehmen, wenn unübersehbar Umweltfaktoren dominieren. Es scheint so, als sei 
ein Mensch als Verursacher eines Ereignisses ´die einfachste und befriedigenste 
mögliche Erklärung. Tatsächlich ist das Verhalten des Akteurs so überwältigend, 
dass es in den Vordergrund rückt und oft die wahren, umgebungsbedingten Ur-
sachen in den Schatten stellt´ (Shaver 1975, 38 zit. nach Forgas 1999, 83f.).“  
Trennt man umgebungsbedingte Faktoren, konsequent systemisch denkend, nicht 
von personenabhängigen Aspekten, können in Anlehnung an die theoretischen Aus-
führungen im Teil I, Kap. 5.1, dem Handlungsfeld immante Einflüsse auf den prakti-
schen Vollzug von Kooperation folgendermaßen zusammengefasst werden: 
Die Einflüsse bestehen in unterschiedlichen institutionellen Bindungen der Koopera-
tionspartner, die im Abgleich miteinander differierende Ähnlichkeitsgrade bzgl. der 
Organisationsstrukturen aufweisen (Unterschiedlichkeit der Rahmenbedingungen) 
und für die Anschlussfähigkeit nicht per se gegeben ist (vgl. z.B. Behringer, Höfer 
2005, 23ff. / Kardoff, 1998, 211ff.). Zudem wird das Handlungsfeld von ungleichen 
Qualifikations- und Entlohnungsniveaus bestimmt. Unterschiedliche fachliche Per-
spektiven und Interessen drücken sich über voneinander unterscheidbare professiona-
lisierte Paradigmen (Ungleichheit professioneller Logiken) aus (vgl. z.B. van Santen, 
Seckinger 2003, 130f. / Kardoff 1998, 215f.) und bringen jeweils spezifische thema-
tische Orientierungen, Ziel- und Gewinnerwartungen, Wahrnehmungsschwerpunkte 
und Kommunikationsstile mit sich (Inhaltliche und formale Differenzen). Darüber 
hinaus durchdringen persönliche Sinnzuschreibungen die Praxis (vgl. z.B. Beck 
1992, 73f.) und entsprechend variieren Offenheit und Bereitschaft gegenüber der 
Kooperationsaufgabe. Möglicherweise besitzen des Weiteren individuelle Ziele der 
einzelnen kooperierenden Partner Bedeutung wie z.B. das Streben nach der Erfüllung 
von Wertorientierungen oder das nach positiver sozialer Identität im Dienste eines 
individellen Zugewinns an Selbstwert und Prestige (Verschiedenheit von Ansprü-
chen und Bedeutsamkeit).  
Die Aussagen der Erzieherinnen, die in Kapitel 9.4.2 nachgezeichnet wurden, fokus-
sieren entsprechend auf vier maßgebliche Einflussbereiche (s. dazu auch: Abbildung 
54), die in Anlehnung an die Ausführungen oben wie folgt bezeichnet werden kön-
nen:    
Teil III: Interpretation und Transfer 
 
279 
1. Destruktive Rahmenbedingungen  
2. Unterschiedliche professionelle Logiken 
3. Inhaltliche und formale Uneinschätzbarkeit 
4. Differierende Haltungen und Ansprüche   
Aus der Perspektive der Erzieherinnen, so kann hier interpretativ erschlossen wer-
den, verbergen sich hinter den für die kooperative Praxis wichtigen Einflussberei-
chen jeweils drei zugehörige Teilaspekte (a,b,c), die zwar inhaltliche Überschnei-
dungen aufweisen, hier aber einzeln aufgefächert werden sollen.  
1. Destruktive Rahmenbedingungen (s.Abbildung 54) übermitteln sich für Erziehe-
rinnen durch organisatorische Hindernisse (1a), die im Kontext von interinstituti-
oneller Kooperation, unabhängig davon mit welchem Partner aus dem medizini-
schen oder psychosozialen Hilfesystem Kooperation angestrebt wird, zwar gra-
duell unterschiedlich jedoch allgegenwärtig sind. Dazu gehören z.B. schwer 
nachvollziehbare Zuständigkeitswechsel im Jugendamt, der enge Takt aufeinan-
der folgender Einzelbehandlungen im ergotherapeutischen Behandlungsablauf, 
die Tatsache, dass in privatwirtschaftlichem Bereich Austausch finanzielle Ver-
luste mit sich bringen kann oder auch die im Jahreslauf späte Berufung einer zu-
künftigen Erstklasslehrerin. Dies blockiert angemessene Kooperationsformen und 
die Auseinandersetzung damit kostet Energie. Gleichermaßen gegenwärtig und 
übergreifend kann Zeit-, und Personalmangel (1b) als speziell abgrenzbarer ein-
flussreicher Aspekt destruktiver Rahmenbedingungen von Kooperation registriert 
werden. Einflussreich deshalb, weil die Mangellage sowohl zeitlich wie fachlich 
angemessene Kooperationsformen behindert und sie per se Riskiken dafür birgt, 
von Seiten der angefragten kooperierenden Experten überhaupt für die Gewäh-
rung geeigneter Hilfen sorgen zu können. Alle Kooperationsbemühungen und 
Aktivitäten finden nach Deutung der Erzieherinnen in organisatorischen Settings 
statt, die so strukturiert sind, dass Kooperation nicht zum Kernaufgabenbereich 
gehört (1c), Kooperation vielmehr als Additivum betrachtet wird. Das führt bei 
geringsten Irritationen z.B. durch aktuelle andere Aufgabenstellungen oder unter 
dem Einfluss sich verringernden personellen Ressourcen schnell zur Aufgabe 
bzw. Reduzierung des Kooperationsanspruches.  
2. Die Konfrontation professioneller Logiken (s.Abbildung 54) wird für Erzieherin-
nen spürbar in der Unterschiedlichkeit des Bezuges zum Kind (2a), die wiederum 
Betroffenheit und Leidensdruck ob des Hilfebedarfes eines Kindes maßgeblich 
beeinflussen. Eigene Betroffenheit und Leidensdruck verdichten sich für Erziehe-
rinnen über die Unausweichlichkeit und die Dauer der Konfrontation mit dem 
Hilfebedarf des Kindes im beruflichen Alltag. Zudem halten Erzieherinnen es für 
bedeutsam, dass sie im Gegensatz zu ihren Koopertionspartnern, ausgenommen 
Lehrern und Lehrerinnen, Kinder innerhalb einer Gruppe erleben und beobachten 
können. Hier werden für sie Aspekte des Verhaltens bzw. der Befindlichkeit ei-
nes Kindes wahrnehmbar, die sich Kooperationspartnern hingegen gänzlich ver-
schließen. Im Abgleich mit der Bezogenheit anderer Kooperationspartner emp-
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finden Erzieherinnen ihren eigenen Bezug zum Kind in der Intensität als hoch-
gradig unterschiedlich. Die Bewertung der Dringlichkeit von Problemlösungen 
steht deshalb für Erzieherinnen in direktem Zusammenhang mit der Unterschied-
lichkeit der Nähe und Bindung zum Kind. Insofern erscheint Erzieherinnen die 
eigene professionsspezifische Perspektive (2b) nicht austauschbar unterschiedlich 
zu der von potentiellen Kooperatioonspartnern. Die Prägung der verschiedenen 
professionespezifischen Perspektiven ergibt sich somit nicht zuletzt aus der Ab-
hängigkeit zu den verschiedenen Auftragsdefinitionen, die herrühren aus den ge-
sellschaftlich zugeschriebenen Funktionen der Erzieherinnen einerseits und de-
nen der Kooperationspartner andererseits. Eng verbunden ist das sich daraus er-
gebende professionelle Handlungsspektrum (2c), das auf unterschiedliche Weise 
Einflussmöglichkeiten autorisiert z.B. Berechtigungen für Informationsgewin-
nung durch Hausbesuche in Familien, legitimierte auf Kinderschutz ausgerichtete 
Sanktionen gegenüber Eltern oder auch allgemein an das Expertentum der Ko-
operationspartner gekoppelte Chancen, die Gewährung von Hilfen und Förderung 
zu beurteilen und umzusetzen.  
3. Inhaltliche und formale Uneinschätzbarkeit (s.Abbildung 54) bestimmt aus Sicht 
der Erzieherinnen die Kooperationspraxis massiv. Das zeigt sich bereits an der 
Zugänglichkeit (3a) der Kooperationspartner, die zwar je nach angefragtem Ge-
genüber unterschiedlich, tendenziell jedoch stets ungewiss ist. Einerseits betrifft 
dies die praktische Erreichbarkeit andererseits auch die erwartbare Bereitschaft, 
sich der vom Kindergarten eingebrachten Problemlagen anzunehmen. Die Ko-
operationspartner unterliegen hier weder formal noch inhaltlich einer klaren pro-
fessionellen Auftragsdefinition, so dass Erzieherinnen die Unterstützung nicht 
über standardisierte Wege abrufen können.
191
 Die Strategien in der Bearbeitung 
fachlicher Fragestellungen (3b) durch Kooperationspartner gestalten sich über 
willkürlich auslegbares Vorgehen, das die zufälligen Gegenüber nach eigenem 
Gutdünken bzw. nach individuellen Einschätzungen zur Problemstellung kon-
struieren. Es besteht für die Kooperationspartner kein für Erzieherinnen sichtba-
res Regularium für die Bewältigung von fachlichen Problemstellungen im Rah-
men interprofessioneller Zusammenarbeit mit dem Kindergarten. Somit erweist 
sich die interprofessionelle Beziehungsqualität (3c) im Rahmen von Kooperation 
als gleichermaßen ungeregelt und auf Seiten der Kooperationspartner individuell 
abhängig von verschiedenen Einflussfaktoren organisatorischer und persönlicher 
Art. Die praktische Übersetzung ist von daher eher als zufällig zu bezeichnen, 
                                                          
191
 Änderungen ergaben sich hierzu in Bezug auf den Kontakt zum Jugendamt ab 1. Oktober 2005, als 
im Rahmen der Novellierung des KJHG das Kinder- und Jugendhilfeweiterentwicklungsgesetzt, kurz 
KICK, in Kraft trat. Im Zuge dessen wurden in einem eigenen Paragraphen (§8a KJHG) Neuregelun-
gen der vorläufigen Maßnahmen bei Kriseninterventionen getroffen, die an bestimmte gesetzlich 
geregelte Verfahrensschritte gebunden wurden und die die Pflicht des Jugendamtes zu direkter Koope-
ration mit Kindertagesstätten einschließen, wenn hier spezielle vorgeordnete Schritte erfüllt werden. 
Zur Zeit der Erhebungen der vorliegenden Untersuchungen war der § 8a zwar bereits seit ca. drei 
Jahren in Kraft, jedoch noch nicht nachhaltig im Elementarbereich eingeführt und übersetzt. Von nach 
wie vor gültiger Brisanz der Kooperationsfrage kann ausgegangen werden, da aktuell die mit der Ein-
führung von §8a verbundenen neuen Erwartungen an Erzieherinnen dahingehend kritisch diskutiert 
werden, dass die Neuregelungen nicht zur gänzlichen Entlastung von Unklarheit führen sondern auch 
neue Felder der Ungewissheit öffnen. (vgl. dazu ausführlich Eiselstein 2009, 15ff.).  
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bleibt die Herstellung von Qualität der Zusammenarbeit doch der jeweiligen La-
ge und Auslegung der Kooperationspartner überlassen. Ob überhaupt Dialog mit 
Erzieherinnen stattfindet und mit welcher Verbindlichkeit bzw. in welcher Inten-
sität die Vernetzung der Perspektiven angestrebt wird, ist davon abhängig. Defi-
nierte Zielsetzungen oder Leitlinien zur Schaffung von übergreifend gültigen 
Qualitätsstandards für die interprofessionelle Bewältigung gemeinsamer fachli-
cher Aufgaben existieren nicht. 
4. Differierende Haltungen und Ansprüche gegenüber Kooperation (s.Abbildung 
54) die sich für Erzieherinnen in der Zusammenarbeit mit den Kooperationspart-
nern abgrenzen lassen, werden für diese über die Bewertung des Verhaltens der 
jeweiligen Gegenüber formulierbar. Mangelnde Kooperationsbereitschaft und 
professionelle berufsethische Kompetenz (4a) schließen sich für Erzieherinnen 
wechselseitig aus. Geringe Bereitschaft zu kooperieren wird vielmehr als Aus-
druck für die wider besseren Wissens aufrecht erhaltene, möglicherweise folgen-
reiche Verweigerung persönlicher wie fachlicher Flexibilität und Weitsicht ge-
wertet. Gleichermaßen widersprechen sich mangelnde Kooperationsbereitschaft 
und die Wahrnehmung sozialer Verantwortlichkeit (4b). Darin zeigt sich für Er-
zieherinnen eine willentliche und aktiv demonstrierte persönliche wie fachliche 
Geringschätzung der Erzieherinnen und des Hilfebedürftigen. Mangelnde Koope-
rationsbereitschaft und moralische Integrität (4c) eines Kooperationspartners pas-
sen für Erzieherinnen darüber hinaus nicht glaubwürdig zueinander, da mindere 
Kooperationsbereitschaft persönliche und fachliche Ignoranz einschließt und alle 
Grade wissentlich „unterlassener Hilfeleistung“ in Kauf nimmt. 
So beschrieben, kann davon ausgegangen werden, dass das Handlungsfeld Koopera-
tion für Erzieherinnen multidimensionaler Beeinflussung unterliegt, d.h. durch ein 
komplexes Zusammenspiel von personenunabhängigen (umgebungsbedingten) und 
personenabhängigen Einflüssen bestimmt wird.
192
  
Die eingefügte Graphik erfasst hierzu einen Überblick.  
                                                          
192
 Diese Aussage bestätigt sich nicht zuletzt an jenen Ausführungen, die aus der Darstellung gelin-
gender Kooperation in der Literatur übersetzt werden können. So unterscheiden van Santen und Se-
ckinger (2003, 424ff.) beispielsweise zwischen Bestimmungsmerkmalen interinstitutioneller Koopera-
tion auf der Ebene des Kooperationszusammenhangs selbst, auf der Ebene der Herkunftsorganisatio-
nen und der Ebene des Individuums in der Kooperation. Ein weiteres Beispiel findet sich bei Behrin-
ger & Höfer (2005, 101ff.), wo ebenfalls Rahmenbedingungen und individuelle Kompetenzen als 
wichtige Aspekte in Kooperationsprozessen voneinander abgegrenzt werden.     
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Abbildung 54: Handlungsfeld Kooperation-Destruktiv kumulierende Deutungen 
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Die Entstehung von Unvorhersagbarkeit resp. Unkontrollierbarkeit aus der Perspek-
tive der Erzieherinnen scheint offensichtlich neben der ohnehin registrierbaren Kom-
plexität dem geschuldet zu sein, dass Erzieherinnen mit Kooperationspartnern kon-
frontiert sind, die in Auslegung professionsspezifischer Freiheitsgrade personenun-
abhängige Kontextbedingungen ihrerseits subjektiv deutend behandeln und damit der 
Erfahrung von Beliebigkeit auf dem Handlungsfeld Kooperation Vorschub leisten.  
Ein Kooperationspartner bringt sich wegen kontextueller Begrenzungen in seinem 
institutionellen Rahmen nicht oder nur überaus zurückhaltend und für die Erzieherin 
ungenügend in den Kooperationsprozess ein. Ein anderer überwindet unter persönli-
cher Bewertung und Steuerung seiner professionellen Aufgabe derartige Begrenzun-
gen und es kommt zu einem für Erzieherinnen konstruktiven Kontakt. Anliegen oder 
Hilfeersuchen des Kindergartens werden uneinschätzbar unterschiedlich behandelt. 
Wird die Erzieherin zurück gewiesen, findet ein Abgleich mit Erfahrungen des Ent-
gegenkommens von Kooperationspartnern statt, die trotz kontextueller Begrenzun-
gen zu Stande kamen.  
„Ich kenne Schulen, da ist es so, dass ab Januar feststeht, wer welche Klasse 
übernimmt. Meistens wissen die das im Januar oder Februar, obwohl sie immer 
sagen, sie wüssten es erst im Juli“ (IP10).  
„Das ist natürlich schlecht, dass eben gesagt wird, dass es organisatorisch nicht 
zu leisten ist. Aber wenn andere Schulen das auch machen, ist es halt so wenig 
glaubwürdig. Die Schule meint, das sei nicht zu lösen, was ich nicht glaube, weil 
andere Schulen es auch hinkriegen. Das stimmt einen misstrauisch“ (IP9). 
Die Zurückweisung, für die Erzieherin folgerichtig, wird als mangelndes Engage-
ment ausgelegt, hegt sie doch auf Grund ihrer unterschiedlichen Erfahrungen den 
Gedanken, der Kooperationspartner wäre in der Lage, sich in angemessener Weise 
ihres Anliegens anzunehmen, wenn er nur die Dringlichkeit dahinter sehen könnte 
und sich z.B. über die zeitlichen Grenzen hinaus anstrengen wollte.  
„Ich denke, wenn man das wirklich will, dann findet man einen Weg, ja“ (IP7). 
Die ursächlichen destruktiven Rahmenbedingungen werden mit der einer Auslegung 
von moralischer Verpflichtung zu Kooperation verknüpft. Entsprechend wird die 
Verantwortung für das unterlassene Entgegenkommen dem angefragten Kooperati-
onspartner zugeschrieben, weil ihm Handlungsräume zugedacht werden, deren Exis-
tenz angenommen aber nicht verifiziert werden können. Auswirkungen destruktiver 
Rahmenbedingungen können sich, so zeigt sich hieran, gepaart mit einer angenom-
menen professionsspezifischen Sichtweise (...wenn er die Not sehen KÖNNTE...) 
sowie der moralischen Verpflichtung von Kooperationsbereitschaft (...wenn er sich 
nur anstrengen WOLLTE...) zu einer brisanten Konstruktion von Verantwortlich-
keitszuschreibung entwickeln. Die Wirkmacht der destruktiven Rahmenbedingungen 
geraten dabei aus dem Blick. Stattdessen vergiftet sich die Beziehung zum Koopera-
tionspartner, der als solidarisches Gegenüber disqualifiziert wird. Schwarzer (2000, 
166) beschreibt diese Form von Reaktanz auf die Erfahrung von Unkontrollierbarkeit 
so: „Die Instanz, welche für den Entzug von Kontrolle oder die Einengung des Frei-
heitsspielraumes verantwortlich erscheint, wird angegriffen.“  
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Die Graphik zeigt den beschriebenen Mechanismus in zusammengefasster Form auf. 
 
Abbildung 55: Mechanismen subjektiven Deutens auf dem Handlungsfeld Kooperation 
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10.5 Diskussion III 
Erst die grundlegend konstruierte Auseinandersetzung mit dem Phänomen des sub-
jektiven Deutens ermöglichte, salopp gesprochen, dem auf die Spur zu kommen, was 
Watzlawik et al. (1979, 106) mit der Frage umreißt: „Was geht jetzt und hier vor 
sich?“193  
Wenngleich nun der explizierten interpretativen Klärung der Zusammenhänge im 
Handlungsfeld Kooperation sicher lediglich die Stellung EINER, wenn auch gehalt-
vollen, möglichen Variante der Erklärung zukommt, erhellt diese das Bewusstsein 
für bis hierher nicht in dieser Deutlichkeit formulierte Mechanismen.
194
 Personenun-
abhängige institutionelle Rahmenbedingungen können eine unüberwindliche Be-
grenzung für einen Kooperationspartner bedeuten, von einem anderen jedoch werden 
sie überwunden. Es ergeben sich nicht vorhersagbare sowie nicht kontrollierbare 
Kombinationen des Umgangs von Kooperationspartnern des gleichen Expertenberei-
ches mit kontextuellen Begrenzungen im Herkunftssetting, die als absolute Blockade 
oder aber, ggf. unter Aufwendung privater Zeit oder Neujustierung der Aufgabenhie-
rarchie, als überwindbar behandelt werden. Dies geschieht wohlgemerkt, wenngleich 
einer ursächlichen Begrenzung vergleichbare Qualität zugeschrieben werden kann.  
Aus der Perspektive der Erzieherinnen werden kontextuelle Begrenzungen zu ledig-
lich vermeintlichen Grenzen. Deren Ernsthaftigkeit kann per se bezweifelt werden, 
werden jene Erfahrungen (direkte, stellvertretende, symbolische s.o.) bedacht, die 
Beispiele dafür geben, dass Hindernisse von Kooperationspartnern durchaus über-
wunden wurden. Dies geschieht folgerichtig umso eher, je drängender der Bedarf 
nach Austausch und unterstützender Zusammenarbeit der Erzieherinnen (Subjektive 
Wichtigkeit) ist. Damit ist „die Tür“ für die subjektiven Deutungen von Seiten der 
Erzieherinnen geöffnet, die den nicht wunschgemäßen Umgang mit Begrenzungen in 
den persönlichen Verantwortungsbereich des angefragten Kooperationspartners 
„hineindeuten“. Es entsteht der Effekt, dass die Überwindung von bestehenden 
Grenzen zum Maßstab wird, obwohl die individuellen Unterschiedlichkeiten der 
Rahmenbedingungen für den einzelnen Kooperationspartner durchaus unüberwindli-
che Blockaden bereit halten können. Eine differenziert getrennte Wahrnehmung von 
Gestalten personenabhängiger Einflüsse einerseits und kontextueller, personenunab-
hängiger Aspekte andererseits und insbesondere deren Wechselwirksamkeit verwi-
schen sich zu Gunsten einer personenbezogenen Deutungsperspektive bis zur Un-
kenntlichkeit.
195
 Vielmehr kumulieren die Deutungen der Erzieherinnen destruktiv. 
Die Aspekte der wesentlichen Einflussbereiche bedienen sich brisanterweise gegen-
                                                          
193
 Watzlawik et al. (1979, 106) diskutieren hier im Kontext des Themas „Lösungen zweiter Ordnung“ 
die Relevanz der Frage, WARUM etwas geschieht,  im Abgleich mit der danach, WAS geschieht.      
194
 Hierzu sei verwiesen auf die Ausführungen in Kap. 6.3, in dem deutlich hervor gehoben wrde, dass 
hier das Ziel der Forschung nicht darin besteht, finale Deutungen zu generieren, sondern sich dies 
vielmehr darin manifestiert, neue „Entwürfe von Sinn“ zu entwickeln (vgl. Breuer, 2009, 47).  
195
 Eiselstein (2009, 64), der eine Studie zur Kooperation zwischen Kindertagesstätten und Jugendäm-
tern am Beispiel der Stadt Kaiserslautern vorgelegt hat, bespricht diese Kooperationsbeziehung aus 
systemtheoretischer Sicht. Er weist im Zuge dessen darauf auf Folgendes hin: „Machen sich aber 
Kindertagesstättenleitung und Bezirkssozialarbeiter persönlich für die mangelnde Kooperationsbereit-
schaft verantwortlich, werden die Ursachen im Systemgebilde nicht erfasst.“  
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seitig, verstärken sich zirkulär und bilden eine begleitende latente Gefährdung für die 
Haltung gegenüber Kooperation, d.h. bzgl. Kontrollüberzeugungen insgesamt und 
nicht zuletzt gegenüber den jeweiligen Kooperationspartnern und in Bezug auf die 
persönlichen Beziehung zu ihnen. Das hochkomplexe Handlungsfeld Kooperation 
erweist sich über das Charakteristikum der Beliebigkeit für Erzieherinnen als Quelle 
destruktiv kumulierender Deutungen. Die intellektuelle Durchdringung des Feldes 
Kooperation, die einen unvoreingenommenen Dialog bräuchte, ist blockiert. Ähnli-
ches geschieht möglicherweise, wenn sich Aspekte professioneller Logiken mit Ein-
flüssen destruktiver Rahmenbedingungen und inhaltlich bzw. formaler Uneinschätz-
barkeit verknüpfen.  
Ein Beispiel: Die Sichtweise des Jugendamtes gegenüber Kindeswohlgefährdungen 
unterliegt unbestritten dessen professionellem Paradigma, zu dem bestimmte rechtli-
che Bindungen gehören. Für die Erzieherin gelten diese Maßstäbe nicht, d.h. ihr 
menschlich-professionelles Ermessen bzgl. der Gefährdung eines Kindes rührt her 
aus der täglichen Konfrontation mit einem belasteten Kind. Das entspricht wiederum 
ihrer ureigensten Beauftragung und professionellen Aufgabe. Macht nun die Erziehe-
rin Erfahrungen mit Offenheit des Jugendamtes ihrer Fallbewertung gegenüber, liegt 
in einem nachfolgenden Fall von Zurückweisung von Seiten eines Mitarbeiters des 
Jugendamtes die Wertung nahe, man müsse nur auf einen Zuständigkeitswechsel 
warten, um Offenheit und Hilfe zu erhalten. Die Organisation des Amtes forciere 
hier Abwehr des Kooperationspartners, denn dieser könne sich stets einer sozial ver-
träglichen Begründung für mangelndes Entgegenkommens bedienen, indem das all-
gegenwärtige und unschlagbare Argument heran gezogen wird, Personalmangel er-
fordere eben, sich nur um die wirklich wichtigen Fälle zu kümmern.  
Weitere Beispiele für destruktiv kumulierende Deutungen können hier angeführt 
werden.  
So wird der Kinderarzt, der seine Offenheit und seinen Rat für Erzieherinnen verläss-
lich verfügbar macht, zum Arzt mit „Herz und Berufung“ und damit wiederum zum 
Abgenzungsfall für denjenigen, der, wenn auch mit gewichtigen Gründen, nicht oder 
kaum erreichbar ist. Er wird zum Abgrenzungsfall für jenen Kinderarzt, der sich ge-
genüber der erzieherseitigen Einschätzung zum Förderbedarf eines Kindes aus medi-
zinischen Erwägungen heraus verschließt und im Kindergarten den Eindruck er-
weckt, er verweigere einem Kind Therapien, als müssten diese aus eigener Tasche 
bezahlt werden. Dass hinter den Ärzten privatwirtschaftliche Organisationsformen 
und damit ggf. finanzielle Vorgaben stehen, die stets mit dem ärztlichen Auftrag in 
Balance gebracht werden müssen, dass bedeutsam sein könnte, wie stark die Praxis 
des angefragten Kinderarztes frequentiert wird, dass möglicherweise auf Seiten des 
Arztes aus persönlichen Gründen zeitliche Belastungsgrenzen erreicht sind, kann im 
Graubereich destruktiv kummulierender Deutungen unter gehen.    
Gegebenenfalls „überspringen“ destruktiv kumulierende Deutungen unter Ausblen-
dung der jeweils spezifischen Rahmenbedingungen Professionsgrenzen. Der trotz 
widriger organisatorischer Bedingungen kooperative Mitarbeiter des Jugendamtes 
wird zum Abgrenzugsfall für die Lehrerin, die ihre vermeintlich mangelnde Wert-
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schätzung für die Perspektive der Erzieherinnen dadurch offenbart, zeitliche Grenzen 
anzuführen, um nicht nach Austausch mit ihnen zu suchen. Er wird ggf. auch zum 
Abgrenzungsfall für den Ergotherapeuten, der sich der engen Taktung des Behand-
lungplanes beugt und keine Bemühungen um eine synergetische Verknüpfung von 
Therapie und pädagogischer Arbeit der Erzieherin an den Tag legt, indem er Extra-
zeit investiert. Das Handlungsfeld Kooperation kann vor dem Hintergrund dieser 
Ausführungen als sich selbst immer neu regenerierender Bereich dafür beschrieben 
werden, Anlässe zu produzieren, die gelingende bzw. misslingende Zusammenarbeit 
personalisieren.  
Unter Antizipation der dargestellten Konstruktionsdynamik subjektiver Deutungen 
von Erzieherinnen kann angenommen werden, dass im Hintergrund jedweder von 
Seiten der Erzieherinnen hinzunehmenden Frustration, hinter jedweder Bilanzierung 
an den neuralgischen Punkten des Kooperationsverlaufes (s.o.) ein für sie in be-
schriebener Weise sinnfälliger Mechanismus subjektiven Deutens steht.  
10.6 Interpretation/ Zusammenfassung 
Die Interpretation der Resultate des Forschungsprozesses fokussierte zunächst auf 
Muster und Strukturen, die als dem Kooperationsprozess immanent herausgearbeitet 
werden konnten. Vergleichbare Muster zeigten sich bzgl. einer sich aufschichtenden 
Dynamik der Chronologie (Sensibilisierung, Annäherung, Kooperation, Versteti-
gung). Daran angelehnt konnten spezielle Aspekte (Akzeptanz, Motivation, Erwar-
tung, Subjektive Wichtigkeit, Kontroll- und Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, Ge-
genseitigkeit/Engagement, Konsens, Konsistenz, Effizienz) zudem als fallübergrei-
fend konturiert werden. Diese waren aus der Auseinandersetzung mit der parallelen 
Betrachtung des Kooperationsprozesses, Kontingenzerleben und Kontrollierbarkeit, 
wie sie die Studienergebnisse nahe legen, hervor gegangen und wurden als tragend 
bzw. initiativ für die Konstruktion subjektiver Deutungen von Erzieherinnen einge-
schätzt. Die Erkenntnisse mündeten in die Entwicklung eines Phasenmodells, um die 
Komplexität der impliziten Dynamik im Sinne einer umrissscharfen Musterdarstel-
lung gewinnbringend zu verdichten.  
Das vorgestellte Phasenmodell zur Dynamik der Chronologie kooperativer Praxis 
wurde am Beispiel der Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt incl. der Illustration 
durch originales Textmaterial übersetzt und inhaltlich gefüllt. Die Reflexion der be-
nannten deutungsrelevanten Aspekte in direktem Bezug zu der exemplarischen Re-
kapitulation des vorgestellten Phasenmodells schloss sich an. Im Zuge dessen konnte 
gezeigt werden, dass kooperative Praxis Bruchstellen dort aufweist, wo sich die deu-
tende Reflexionen der Erzieherinnen an für den Prozessverlauf explizierten relevan-
ten Aspekten festhaken und deren negative Bewertung Effekte hervorbringen, die mit 
ungünstigen Folgen wieder in die Kooperationspraxis eingespeist werden. Für das 
weitere Vorgehen wurde angenommen, dass sich in der interpretativen Erkundung 
dieser Zusammenhänge die Klärung der Tendenz einer bestehenden negativen Ist-
Soll-Diskrepanz nicht erschöpfen kann. Vielmehr galt es, unter konsequentem Rück-
griff auf Untersuchungsergebnisse Verknüpfungen herzustellen mit dem Handlungs-
feld Kooperation insgesamt. Das erforderte, das Handlungsfeld Kooperation im 
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Dienste von Kontextualisierung als Einflusssphäre für das Wesen der subjektiven 
Deutungen von Erzieherinnen genauer zu beleuchten.  
Die dahin ausgerichtete interpretative Auseinandersetzung öffnete den Blick für eine 
Betrachtung aus metaperspektivischer Position und ermöglichte spezifische Einsich-
ten. Zunächst konnte im Rückbezug auf theoretische Ausführungen herausgearbeitet 
werden, wo Erzieherinnen wichtige Einflussbereiche für die kooperative Praxis incl. 
der für sie maßgeblichen Teilaspekte sehen. Damit wurde der Rahmen des Hande-
lungsfeldes, wie er sich den Erzieherinnen präsentiert, detaillierter abgesteckt. Des 
Weiteren zeigte sich, dass das Handlungsfeld Kooperation für Erzieherinnen mul-
tidimensionaler Beeinflussung unterliegt, d.h. durch ein komplexes Zusammenspiel 
von personenunabhängigen (umgebungsbedingten) und personenabhängigen Einflüs-
sen bestimmt wird, die die Kooperationspartner in Auslegung bzw. Ausdeutung pro-
fessionsspezifischer Freiheitsgrade ihrerseits subjektiv deutend behandeln. Vor die-
sem Hintergrund ergeben sich nicht vorhersagbare sowie nicht kontrollierbare Kom-
binationen des Umgangs mit Kooperation seitens der Partner, die, aus der Perspekti-
ve der Erzieherinnen, einer Erfahrung von Beliebigkeit auf dem Handlungsfeld Ko-
operation Vorschub leisten. Einsehbar wurde darüber, welcherart Dynamik objektive 
Begrenzungen zu lediglich vermeintlichen Grenzen macht und wie die Überwindung 
von bestehenden Begrenzungen unter dem Einfluss destruktiv kumulierender Deu-
tungen zum Maßstab werden kann. Die Zusammenführung der entwickelten Argu-
mentation mit der beschriebenen Lage der Erzieherinnen ergab ein sinnfälliges Er-
klärungsmodell für die aufgezeigte Omnipräsenz eines personenbezogenen Deu-
tungsstils der Erzieherinnen und der daraus resultierenden latenten Gefährdung für 
deren Kontrollüberzeugungen im Kontext Kooperation sowie, nicht zuletzt, der mög-
lichen Belastung von persönlichen Beziehungen.  
Die begründete Auswahl und Beschreibung verschiedener relevanter Muster und 
Strukturen, deren Zusammenführung und Diskussion erlaubte, wie zu Beginn des 
Teil III angekündigt wurde, Kontextualisierung des Handlungsfeldes ins Bild zu set-
zen. Die Graphik unten (Abbildung 56) bildet dies in Zusammenfassung der interpre-
tativ erschlossenen Ergebnisse insgesamt ab. Ersichtlich wird dabei, dass für den 
Prozess relevante Aspekte einerseits sowie einflussnehmende personenUNabhängige 
und personenABhängige Charakteristika des gesamten Handlungsfeldes andererseits 
als wirkmächtige Größen jeglicher Interaktion zu hinterliegen scheinen. In der Ko-
operationspraxis kommt es zu dynamisch-komplexen Kombinationen einer großen 
Anzahl möglicher Verbindungen zwischen den bedeutungstragenden Einflussfakto-
ren (vgl. O´Connor; Mc.Dermott 2006, 79), die ihrerseits zudem zusätzlich unvor-
hersehbare wie unterschiedliche Qualitäten besitzen. Die Bewertung und Deutung 
der beteiligten Akteure wird entsprechend positiv oder negativ indoktriniert und trägt 
sich fort.  
Abbildung 56 ist folgendermaßen zu entschlüsseln: 
Die Graphik ist insgesamt in einen Rahmen gefasst, in den die herausgearbeiteten 
maßgeblichen Einflüsse auf den praktischen Vollzug von Kooperation eingetragen 
wurden. Auf den Stirnseiten des Rahmens sind zunächst die übergeordneten Ein-
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flussaspekte verzeichnet, die dem Handlungsfeld interinstitutioneller Kooperation im 
Elementarbereich immanent sind. Die Längstseiten des Rahmens schlüsseln die je-
weils zugehörigen Subaspekte auf.  
Die Rauten im Mittelfeld der Graphik visualisieren die in Kapitel 10.1 beschriebenen 
wichtigen Phasen der Chronologie eines Kooperationsprozesses und verbinden diese 
mit jenen Begriffen, die für die beteiligten Akteure im Hintergrund einer Reflexion 
des Kooperationsgeschehens und dessen Gelingensbewertung stehen. Letztere besit-
zen wechselseitig direkte Verbindungen mit den Ovalen im Zentrum der Graphik. 
Diese weisen ebenso wie die Ovale auf die individuell zu verortenden Aspekte hin, 
die im Sinne subjektiven Deutens Filterfunktion für alle beschriebenen Einflussgrö-
ßen besitzen.   
Vielfach gesetzte Pfeile heben die hoch komplexe Dynamik des Geschehens hervor, 
wobei nicht nur von linearen sondern von zirkulären Bezügen auszugehen ist. Im 
Kontext des bearbeiteten Themas zeigt sich, dass subjektive Deutungen einerseits 
durch den Kontext indoktriniert werden, andererseits den Prozess selbst maßgeblich 
mitbestimmen.  
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Abbildung 56: Handlungsfeld Kooperation - Komplexität bedeutungstragender Einflüsse 
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11 Transfer 
In Kapitel 6.1 der vorgelegten Arbeit wurden im Rahmen der Explikation von Orien-
tierungen bzgl. des Forschungsvorgehens folgende Vorannahmen, hier lediglich 
nachskizziert, benannt: 
Der Widerspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit kooperativer Praxis im Ele-
mentarbereich wird über das gewählte Forschungsvorgehen sinnfälliger erklär- und 
verstehbar und die zu erwartenden Erkenntnisse machen die Wahrscheinlichkeit grö-
ßer, eine proaktive Entschärfung oder Auflösung der konfliktbehafteten Ist-Soll-
Diskrepanz der Kooperationspraxis zu erreichen.  
Diese Vorannahmen übermitteln im Kern diejenigen Gegenstandsbereiche des Inte-
resses, die das aktuelle Kapitel anleiten sollen und den Erkenntnisgewinn in eine 
ebenso verstehbare wie nützliche Handhabbarkeit einzubetten beabsichtigt
196
, näm-
lich: 
1. eine sinnfällige Erklärung des impliziten Dilemmas interinstitutioneller Kommu-
nikation und Kooperation im Elementarbereich und  
2. deren themenfeldspezifische Einordnung unter Brücksichtigung von Bedeutung 
und Konsequenzen hinsichtlich einer proaktiven Entschärfung oder Auflösung 
der konfliktbehafteten Ist-Soll-Diskrepanz der aktuellen Kooperationspraxis so-
wie darauf aufbauend 
3. die Ableitung von zukunftsorientierten Empfehlungen für Aus- resp. Weiterbil-
dung von Erzieherinnen im Dienste der Prävention von konfliktbehafteten Ist-
Soll-Diskrepanzen kooperativen Handelns. 
Der Aufbau der weiteren Ausführungen wird diesen Inhaltschritten folgen.          
11.1 Transfer I: Das implizite Dilemma interinstitutioneller  
Kooperation im Elementarbereich     
Das implizite Dilemma des Handlungsfeldes Kooperation, so wird hier im Anschluss 
an die detaillierten interpretativen Ausführungen (s.o.) geschlossen, liegt keineswegs 
allein in der dynamischen Komplexität, die dem Feld unauflösbar innewohnt und 
inne wohnen muss. Komplexität ist, davon kann ausgegangen werden, unvermeidbar 
dem Ansatz von Kooperation geschuldet. Dem zugehörig ist, vielschichtige Perspek-
tiven aufnehmen und verwerten zu müssen. Dessen Mehrwert für die Begleitung 
besonders belasteter Kinder kann sich erst aus der darüber entstehenden Komplexität 
ergeben.       
                                                          
196
 Diese Inhalte korrespondieren gleichermaßen mit jenen Impulsen und Absichten bzw. dem Zweck 
und der Verwertungsrichtung der vorgelegten Arbeit, wie sie in der Einleitung benannt wurden: Klar-
heit für den Ausbau von Bewältigungskompetenzen im Umgang mit dem enorm gesteigerten Anfor-
derungsspektrum im Elementarbereich speziell im Umgang mit Risikokindern und deren Hilfebedar-
fen / Hintergrundwissen für einen möglichen Ausbau von Bewältigungskompetenzen im Umgang mit 
Variationen pädagogischer Arbeit, die gekennzeichnet sind durch Diskrepanz zwischen Anspruch und 
Realität / Bessere Nutzung wissenschaftlich eroberten Wissens durch die systematische Aufbereitung 
von Ergebnissen mit der Zielsetzung, Innovationen für eine zeit- und berufsbildgemäße Aus- und 
Fortbildungsgestaltung 
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Das implizite Dilemma liegt vielmehr in der Kombination von dynamischer Kom-
plexität und dem jeglicher verbindlicher Grundlagen entbehrendem individuellen 
Spielraum für die Ermöglichung von Kooperationsbezügen. Dies zeigt sich ein-
drucksvoll an dem von den Erzieherinnen eingebrachten Erfahrungen und Deutungen 
hinsichtlich des Umgangs mit der Unverbindlichkeit, die kooperative Prozesse teil-
weise von Beginn an, teilweise im laufenden Prozess als uneinschätzbar beschreiben. 
Die Option, Kooperation anzustoßen, ebenso wie sich darauf nicht einzulassen oder 
sich aus einem begonnen Prozess nach Belieben zurückzuziehen, läuft als Schatten 
über dem Handlungsfeld mit, weil diese Handlungsalternativen in das Kalkül indivi-
dueller Entscheidungen gestellt sind.  
Mit anderen Worten: Das ohnehin hochanspruchsvolle, dynamisch-komplexe Hand-
lungsfeld Kooperation ist von individualisierten Ermessenspielräumen geprägt, was 
die in zirkulärer Dynamik verlaufende Reproduktion von Individualisierung resp. 
Personalisierung forciert, wo es eigentlich als Garant der Kernzielsetzung und nach 
fachlichen Erfordernissen einer Überführung standardisierter Ermöglichung von Ko-
operation in objektives Recht bedürfte.
197
 Das heißt: Eine standardisierte Ermögli-
chung der Aufgabenstellung Kooperation im Sinne einer übergreifenden und ver-
bindlichen Verpflichtung zur professionellen Vergemeinschaftung von Kooperati-
onspartnern mit dem Ziel, den interinstitutionellen Austausch in den Dienst lebens-
weltorientierter, ganzheitlicher Unterstützung von besonders belasteten Kindern und 
deren Familien zu stellen, besteht nicht. Stets bleibt mit der Entscheidung der betei-
ligten Akteure verknüpft, wann und welches kooperative Tätigwerden im Einzelfall 
für notwendig und sinnvoll erachtet wird (Opportinitätsprinzip) (vgl. Falterbaum 
2009, 221). Im Kontext des Themas Recht als Rahmenbedingung und Grundlage 
sozialer Arbeit bemerkt Falterbaum (2009, 12), dass die deutsche Rechtsordnung die 
Freiwilligkeit jedes Menschen betone und, soweit keine besonderen Regelungen be-
stehen, von Eigenverantwortung auszugehen sei.  
Die Realität professionellen Handelns allerdings, so Falterbaum, zeige ein anderes 
Bild. Absicherung und Förderung auf dem Niveau der Bundesrepublik Deutschland 
könne nicht durch Freiwilligkeit sondern nur durch allgemein verbindliche Rahmen-
bedingungen aufrecht erhalten werden, wobei es entscheidend darauf ankommt, wel-
che Standards garantiert werden und was der Eigenverantwortung überlassen bleibt. 
Erst durch gesetztliche Festschreibung werden Umfang staatlich garantierter Leis-
tungen und der Spielraum für deren inhaltliche Gestaltung zu einer verbindlichen 
Rahmenbedingung professioneller Arbeit (vgl. ebd.). 
Das implizite Dilemma des Handlungsfeldes Kooperation im Elementarbereich 
ergibt sich im Detail vor dem Hintergrund dieser Tatsache aus folgender Dynamik: 
In Ermangelung übergreifend objektiv rechtlicher Regularien und unter dadurch mit-
verursachten unterschiedlichen Bedingungen ist einzelnen Personen oder einzelnen 
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 „Objektives Recht =  geltende Rechtsnormen / Subjektives Recht = Rechtsanspruch einer bestimm-
ten Person(engruppe). Zum objektiven Recht gehören alle Rechtsnormen, die in gesetztmäßigen Ver-
fahren zu Stande gekommen sind. [...]. Nur wenn und soweit aufgrund objektem Recht einer bestimm-
ten Person konkrete Rechtspositionen zustehen, hat diese entsprechende subjektive Rechte bzw. kann 
sich gegen die Verletzung ihrer subjektiven Rechte wehren“ (Falterbaum 2009, 19).  
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Institutionen keine andere Alternative verfügbar, als Kooperationsverhalten indivi-
duell zu gestalten. Dies vermittelt sich in der Erfahrbarkeit resp. Allgegenwart un-
vorhersehbar variabler Qualität von Kooperationsverläufen und damit potentieller 
Widersprüchlichkeit des Kooperationsverhaltens der jeweiligen Partner. Solcherart 
erfahrene Widersprüchlichkeit bereitet den Boden dafür, Deutungen zu forcieren, die 
gelingende bzw. misslingende Zusammenarbeit personalisieren, was eine latente 
Gefahr für gegenseitiges Vertrauen, Motivation, Selbstwirksamkeits- resp. Kontroll-
überzeugungen der Akteure mit negativen Effekten für konstruktive Kooperations-
verläufe bedeuten kann. Ein personalisierender Blick auf das Handlungsfeld Koope-
ration verschleiert gleichzeitig die Wahrnehmung des Fehlens einer rechtlich ver-
bindlichen Ermöglichung von Kooperation, wird Ermöglichung doch der Kontroll-
macht einzelner Personen oder einzelner Institutionen zugeschrieben.  
Gleichwohl kann ein verbindliches Berechtigungssystem nicht ausschließlich als 
ultimativer Schlüssel für gelingende Kooperation betrachtet werden, kann doch die 
gesamte Wirklichkeit und jede individuelle Situation wohl nie vollends erfasst wer-
den (vgl. Falterbaum 2009, 12).  
„Unterschiedliche Interessen und divergierende Wertvorstellungen lassen sich 
hierdurch [...] nicht vollständig zusammen führen. Bestehen gebliebene gegen-
sätzliche Auffassungen können in Rechtsnormen aber Berücksichtigung finden 
und so entschärft werden“ (Falterbaum 2009, 15). 
Fehlt diese Art Entschärfung nicht begrenzter Spielräume für gegensätzliche Auffas-
sungen durch Rechtsnormen, sind folgerichtig und fatalerweise best-practice-
Beispiele, Appelle und gut fundierte Handlungskonzepte als Formen von Überzeu-
gungsarbeit zu betrachten. Diese dienen der guten Sache und helfen unzweifelhaft 
dabei, Kernkompetenzen dahingehend zu erweitern, die nicht unter allgemeines 
Recht gestellte Ermöglichung von Kooperation über Einzellösungen zu ersetzen. 
Gleichwohl aber bauen sie auf Freiwilligkeit der Aneignung und Umsetzung einzel-
ner Personen oder einzelner Institutionen.  
Es lässt sich insofern folgern, dass eine an objektives Recht gekoppelte Ermögli-
chung von Kooperation eine unverzichtbare Voraussetzung dafür darstellt, dass best-
practice-Beispiele, Appelle und gut fundierte Handlungskonzepte ihre unterstützen-
den Potentiale überhaupt entfalten können. Diese „reagieren“ in erster Linie auf die 
beschriebene dem Handlungsfeld immanente Komplexität, nicht jedoch auf die spe-
zifische Qualität des Handlungsfeldes, die sich aus der Kombination von Komplexi-
tät und ungeregeltem individuellen Spielraum für die Ermöglichung von Kooperati-
onsbezügen aufbaut. Von daher stellen sie, solange Kooperation nicht über ein Be-
rechtigungssystem flächendeckend ermöglicht wird, lediglich eine systemverstärken-
de Bewältigungsstrategie dar, die die individualisierende resp. personalisierende Per-
spektive auf das Handlungsfeld bestätigen, da stets einzelne Personen oder einzelne 
Institutionen Adressaten derartiger Überzeugungsarbeit sind. Somit bewirken Strate-
gievorschläge ggf. Erfolge in Einzelfällen, gerade aber auch dadurch die Reprodukti-
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on der beschriebenen Dynamik.
198
 Letztlich kann dies der Herstellung von sozialer 
Gerechtigkeit im Zugang zu verlässlich übersetzter kooperativer Begleitung für aus-
nahmslos alle besonders belasteten Kinder im Wege stehen.  
11.2 Transfer II: Erkenntnisgewinne – Einordnung, Bedeutung und 
Konsequenzen 
Die Äußerungen der Erzieherinnen in der vorliegenden Untersuchung zeigen in gro-
ßer Deutlichkeit, dass die Bereitstellung von Ressourcen als zentrale Voraussetzung 
für gelingende Kooperation nicht flächendeckend für jeden Akteur sowie für jede 
Herkunftsinstitution der Kooperationspartner eingelöst wird.
199
 Einer verlässlichen 
Qualität auf dem gesamten Handlungsfeld steht vielmehr entgegen, dass auch dieje-
nigen Ebenen, die administrative Verantwortung tragen, lediglich in eigener Ausle-
gung der Empfehlungen aufgefordert sind, Rahmenbedingungen zu schaffen, die 
Kooperation ermöglichen. Eine Verpflichtung zur Gestaltung von rechtssicheren 
resp. für die Akteure handlungssicheren Räumen für Träger besteht nicht. Ebenso 
wie auf der Ebene der persönlichen Bezüge von Kooperationspartnern wird ein Trä-
ger unter individueller Auslegung seines Aufgabenverständnisses bzw. der individu-
ellen Hierarchisierung seines Aufgabenspektrums passende Möglichkeiten verfügbar 
machen oder eben auch nicht. Dafür dass auch an Träger lediglich frei auslegbare 
Appelle gerichtet werden, Voraussetzungen für gelingende Kooperation zu schaffen, 
enthält die verfügbare Literatur mannigfaltige Hinweise. Beringer und Höfer (2005, 
102ff.) weisen in diesem Kontext auf die Gefahr hin, dass ein auslegbarer Appell zur 
Bereitstellung von Ressourcen z.B. im Rahmen von Kostendruck schnell in den Hin-
tergrund treten kann. Der Anspruch, zu kooperieren, wird zu einer widersprüchlichen 
weil nicht mehr erfüllbaren Aufforderung an die Praktikerinnen. In gleicher Richtung 
beschreiben Ziegenhain et al. (2011) die Realität:  
„Ganz pragmatische Gründe, die interdisziplinäre Zusammenarbeit behindern, 
sind bestehende Aufträge zur Vernetzung, für deren Erledigung jedoch Ressour-
cen fehlen. Bisher wird der Aufwand für regionale Vernetzungen gewöhnlich we-
der benannt oder in Tätigkeitsbeschreibungen festgehalten, noch werden die  
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 Hierzu ergibt sich eine theoretische Verbindung zu dem von Humberto Maturana entwickelten 
Konzept der Autopoiesis nicht trivialer Systeme (vgl. Maturana, 1982). „Das Konzept bezieht sich auf 
die Beobachtung, dass es offensichtlich Systeme gibt, die sich selbst reproduzieren; und zwar sich 
selbst reproduzieren nicht nur im herkömmlichen Sinne der genetischen Replikation in der Generatio-
nenfolge, sondern in dem sehr viel spezifischeren Sinne einer kontinuierlichen gegenwärtigen Selbst-
erneuerung des eigenen Systems. Autopoietische Systeme sind operativ geschlossene Systeme, die 
sich in einer „basalen Zirkularität“ selbst reproduzieren. Sie stellen innerhalb einer bestimmten räum-
lichen Einheit in einem Produktionsnetzwerk die Elemente, aus denen sie bestehen wiederum mit 
Hilfe der Elemente her, aus denen sie bestehen“ (Wilke 2005, 99).  
199
 Die Autoren und Autorinnen des „Werkbuch Vernetzung“ (Ziegenhain et al. 2011), das für den 
Bereich der Frühen Hilfen die Erfahrungen und Ergebnisse aus vier Bundesländern über interdiszipli-
näre Kooperation und Vernetzung vorstellt, heben unmissverständlich hervor, dass die Bereitstellung 
von Ressourcen für Kooperation und Vernetzung eine zentrale Voraussetzung darstellt (vgl. ebd. 48). 
Van Santen und Seckinger (2003, 428) betonen ebenso: „Der für die Kooperation nötige Zeitaufwand 
und Arbeitseinsatz ist als originärer Bestandteil der Arbeitszeit und -aufgaben der Person anzuerken-
nen (z.B. in einer Tätigkeitsbeschreibung).“ Für das hier vorliegende Arbeitsthema ist dies für koope-
ratives Handeln im Elementarbereich gleichermaßen bedeutsam (s.dazu z.B. Abb. 54).  
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Kosten für Vernetzungen realistisch eingeplant. In einer solchen ´Doublebind-
Situation´ liegt ein hohes Potential für Frustration und Enttäuschung der betei-
ligten Akteure“ (Ziegenhain 2011, 43).  
Der Begriff „Doublebind-Situation“ kann an dieser Stelle als Ankerpunkt einer Ein-
ordnung der Erkenntnisse verwandt werden.  
Die Double-bind-Theorie geht zurück auf die Forschungsarbeit der Forschungsgrup-
pe um Gregory Bateson zu den Folgen von Paradoxien in der menschlichen Kom-
munikation.
200
 Demnach ist ein Double-bind bedingt durch einen Widerspruch auf 
verschiedenen Kommunikationsebenen, das heißt einer Botschaft oder Aufforderung, 
die gleichzeitig in zwei Richtungen weist (vgl. Lutterer 2002, 64f.). Watzlawik et al. 
(1979, 84ff.) beschreiben beispielreich derartig paradoxe Kommunikationen. Für 
Bateson selbst ist eine Double-bind-Situation gekennzeichnet durch die gleichzeitige 
Existenz eines primären, negativen Gebotes (Kommunikation) und eines weiteren 
Gebotes, das dem ersten auf abstrakter logischer Ebene widerspricht, also das Verbo-
tene doch zu erlauben scheint (Metakommunikation) (vgl. Lutterer 2002, 62).  
In Analogie dazu kann das Handlungsfeld Kooperation im Elementarbereich einge-
schätzt werden, wobei lediglich die Vorzeichen zu Batesons Aussage entgegen ge-
setzt ausfallen. Die vorliegende Double-bind-Situation ist also hier gekennzeichnet 
durch die gleichzeitige Existenz eines primären, positiven Auftrages (Kommunikati-
on) und einer weiteren Botschaft, die dem ersten Auftrag auf abstrakter logischer 
Ebene widerspricht, also den positiven Auftrag doch zu verbieten scheint (Me-
takommunikation). Primäre Gebote lassen sich aufzeigen, wenn jene Aspekte erfasst 
werden, die als Bedingungen gelingender Kooperation angeführt werden. Sie alle, 
transportieren Appelle resp. Gebote.
201
 Geboten ist eine bestimmte Haltung der Ak-
teure wie die Bereitschaft, aufeinander zuzugehen, wie Verlässlichkeit, Verbindlich-
keit, Vertrauen, Wertschätzung, Begegnung auf Augenhöhe (s.Kap. 3.2.3), Interes-
senausgleich, Klärung von Intentionen, Erwartungen und Zielen, die Schaffung einer 
gemeinsamen Basis und Standards, die Konkretisierung von Verantwortung und 
Aufgabenteilung (s.Kap. 3.2.2) gegenseitige Unterstützung durch Kompetenzen 
(s.Kap. 3.2.1) (vgl. Ziegenhain et al. 2011, 49).
202
 
Die Double-bind-Situation tritt für die Frage nach Kooperation im Elementarbereich 
deutlich hervor, wenn einerseits eine derartig inhaltsschwere Liste der Aufgabenstel-
lungen als Beauftragung (primäre Gebote) professionell fundierter Bemühungen um 
Kooperation aufgefasst wird, man andererseits grundsätzlich realisieren muss, dass 
Kooperation als Additivum professioneller berufsständischer Arbeit zu betrachten ist 
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 Die Arbeiten Batesons fanden im Kontext der Suche nach Ausbildungsweisen schizophrener Er-
krankungen statt (vgl. Lutterer 2002, 64) und „führten zur Postulierung der Doppelbindungstheorie 
der Schizophrenie“ (Watzlawik et al. 1979, 85).    
201
 Vergleichbare Aussagen finden sich z.B. auch bei Behringer und Höfer (2005), van Santen und 
Seckinger (2003), Feggert, Schrapper (2004), Eiselstein (2009). 
202
 Die Aufzählung beinhaltet jene Aspekte von Kooperation, die in Kapitel 3.2.1 bis 3.2.3 den Kate-
gorien Gewinnerwartungen, Gelingensbedingungen und Moderatoren der Aufgabenbewältigung in-
nerhalb des Prozesses zugeordnet wurden. 
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(s. Abb. 54), was sich über die mangelnde Bereitstellung von Ressourcen (entgegen-
gesetztes Gebot) als unausweichlich spürbares Signal übermittelt.  
Salopp gesagt, verbirgt sich hier folgender Widerspruch:   
Tue mit hoher moralischer und professioneller Kompetenz dein Bestes   
in einem Raum, der dir nicht sicher ermöglicht, dein Bestes zu tun.      
Dass eine rechtlich verbindliche Vorgabe, die Kooperation mit allen erforderlichen 
Implikationen für privatwirtschaftlich und öffentlich verantwortete Sicherstellung 
incl. deren notwendiger Ressourcen ermöglicht, ist allerdings auch für die Zukunft 
zutiefst zu bezweifeln.  
Entwickelt man dazu nur im Ansatz ein Übersetzungsszenario, würde das bedeuten, 
dass Krankenkassen in ihren Leistungskatalog aufnehmen, Kooperationszeit von 
Ärzten, niedergelassenen Psychologen oder z.B. Ergotherapeuten wie die Kooperati-
onsleistungen anderer medizinischer Assistenzberufe zu bewerten und zu bezahlen. 
Es würde bedeuten, dass Träger von Kindergärten und Familienberatungsstellen oder 
die öffentliche Verwaltung als Kostenträger von Jugendämtern und Schulen Anteile 
von Arbeitszeitressourcen freistellen und deren Kosten tragen, die speziell der inter-
institutionellen Kooperation gewidmet werden können. Die überaus praktische und 
bodenständige Erfahrung, die Erzieherinnen haben dies in ihren offenen Worten im 
Rahmen der Explorationsstudie in eindruckvolle Bilder übersetzt, zeigt, dass Ermög-
lichung von Kooperation jedoch durchgängig einer individuellen und vielleicht auch 
gerade günstigen oder gerade ungünstigen Ressourcenlage folgt.  
Das individuelle Engagement resp. die individuellen Begrenzungen, Engagement an 
den Tag zu legen, kann als das Prinzip hervor gehoben werden, das Kooperation be-
einflusst, ermöglicht oder scheitern lässt. Hierzu gibt es wenige und, wie die Praxis 
erweist, zudem schwer greifbare Ausnahmen.
203
 Gestaltungsoffen bleiben viele ande-
re, fachlich durchaus ebenso fundierte Anlässe, Kooperation in Gang zu setzen und 
konstruktiv zu pflegen.   
So kann resümmiert werden:   
Dem Handlungsfeld Kooperation nutzen Empfehlungen der fundierten Literatur, eine 
Verpflichtung allerdings ergibt sich daraus weder für den einzelnen Kooperations-
partner noch für dessen Dienstherrn. Rahmengebungen sowie ganz konkrete Bezüge 
zwischen einzelnen Kooperationspartnern bleiben einer offenen, individuellen Aus-
legung auf allen Ebenen anheim gestellt, die potentiell in qualitativer Hinsicht jed-
weden Verlauf eines kooperativen Kontaktes hervor bringen können. Dem Hand-
lungsfeld Kooperation wird also nach wie vor die Erfahrbarkeit und Allgegenwart 
von Widersprücklichkeit anhaften. Für Erzieherinnen im Elementarbereich bleibt 
jene Lage in ihrer beruflichen Praxis bestehen, die als „Sandwich Situation“ be-
schrieben wurde (s.Kap. 10.3). Sowohl die angemessene Unterstützung eines belaste-
ten Kindes als auch die Milderung von Belastung der Erzieherin selbst, die sich 
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 Eine Ausnahme ist z.B. das zum 1.Oktober 2005 im Rahmen der Novellierung des KJHG im Kraft 
getretene Kinder- und Jugendhilfeentwicklungsgesetz (kurz KICK, insbesondere §8a KJHG), das 
allerdings dezidiert Gefährdungen des Kindeswohls betrifft (vgl. dazu Eiselstein 2009, 15ff., vgl. auch 
Fußnote 191). 
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durch Grenzen der eigenen Wirksamkeit in der pädagogischen Praxis aufbaut, bleibt 
von Fall zu Fall der Zufälligkeit des Entgegenkommens eines angefragten Koopera-
tionspartners ausgeliefert.  
Defensiv-externale Verantwortungszuschreibungen mögen selbstwertdienliche Ef-
fekte (vgl. Forgas 1999, 88) haben, „übermitteln sie doch gleichzeitig Ziele, Gründe 
und moralische Gebote des von der eigenen Person bevorzugten und unter den gege-
benen Umständen akzeptablen Verhaltens“ (ebd. 105). Die Konstruktion von Ver-
antwortung allerdings hilft nicht bei der Befreiung aus der Sandwich-Situation, ver-
stärkt eher, wie heraus gearbeitet wurde, eine Perspektive, die von geringen Selbst-
wirksamkeitserwartungen geprägt wird.  
11.2.1 Überlegungen zur Lösung der Konfliktlage  
Auf welche Weise nun ist dies einzuordnen, wenn es um eine unterstützende Entlas-
tung und Ermutigung von Erzieherinnen im Elementarbereich und deren Schlüssel-
stellung hinsichtlich Kooperation geht?  
Wenn bisherige Lösungen, keine sicher einschätzbare Verbesserung eingebracht ha-
ben, gilt es, mit Watzlawik et al. (1979, 77) folgende neue Frage zu stellen: „Sucht 
man nach der Lösung des Problems an der richtigen Stelle oder gibt es die Lösung 
nicht?“ Konkret: Kann eine Erzieherin bzgl. Kooperation überhaupt konstruktiv agie-
ren, ist sie doch vor eine Kombination aus komplexen Anforderungen gestellt, deren 
Charakteristika fatalerweise gleichzeitig darin bestehen, dass die komplexen Anfor-
derungen ob deren Verlässlichkeit und Qualität nicht vorhersehbar einzuschätzen 
sind? Gibt es hier dennoch Handlungsspielräume? 
Hoffnung auf Handlungsspielräume macht der Gedanke, dass, wie Watzlawik et al. 
(1979) es beschreiben, die Option besteht, eine Lösung über zweierlei Wege zu er-
reichen. Ein Weg, eine Lösung 1. Ordnung, findet innerhalb eines bestimmten Sys-
tems statt, das selbst unverändert bleibt (vgl. ebd. 29).  
Dies geschieht zur Zeit, indem im Kontext beliebig auslegbarer kooperativer Anfor-
derungen unter Inkaufnahme von Frustration, geringen Kontroll- und Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen und destruktiv wirksamen Verantwortungskonstruktionen 
gehandelt wird. Veränderungsversuche durch die Befolgung von Strategieempfeh-
lungen zur Verbesserung der Kooperationspraxis beleben dabei die Reproduktion des 
Prinzips der individuellen Lösungen und bestätigen fatalerweise gleichzeitig die be-
lastenden Spezifika des Handlungsfeldes. Für die Erzieherinnen nämlich ergeben 
sich eventuell Einzelerfahrungen positiver Kooperationsverläufe jedoch letztlich kei-
ne verlässliche Perspektiven oder Handlungsstrategien, dem Gefangensein zwischen 
brisanter Lage im Alltag und Angewiesensein auf potentielle Kooperationspartner zu 
entgehen.  
Der andere Weg, eine Lösung 2. Ordnung, vermag es, das Problemsystem über einen 
qualitativen Sprung selbst zu verändern (vgl. Watzlawik et al. 1979, 31), d.h. einen 
Wechsel der Gesamtlage anzuregen (vgl. ebd. 41).  
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„Lösungen 2. Ordnung heben die zu lösende Situation aus dem paradoxen, 
selbstrückbezüglichen Teufelskreis heraus, in den die bisherigen Lösungsversu-
che geführt haben, und stellen sie in einen neuen, weiteren Rahmen“ (Watzlawik 
et al. 1979, 105).  
Ein Angehen des Problems erforderte dabei vorrangig, dieses zu definieren und die 
bisher erprobten Lösungen zu untersuchen (vgl. ebd. 135)
204
. Das heißt, so wird hier 
gefolgert, dass es vor allem einer realistischen Betrachtung des bereits eingehend 
erörterten Problems bedarf und nicht lediglich der Fortsetzung und Verstärkung mo-
ralischer Appelle.  
Eine Lösung 2. Ordnung im vorliegenden Problemsystem könnte beispielsweise sein, 
in einer Kindertageseinrichtung Kooperationsbemühungen gänzlich aus dem Auf-
tragskatalog zu streichen und somit gezielt als Arbeitsinhalt aufzugeben. Dies käme 
dem Beispiel nahe, das Watzlawik et al. (1979) ausführen:  
„Wer einen Alptraum hat, kann in seinen Träumen alles Mögliche versuchen: 
fliehen, sich verstecken, sich wehren, aus dem Fenster springen usw.; doch führt 
bekanntlich kein Wechsel von einem dieser Verhalten zu einem anderen zur Lö-
sung dieses Alptraums. Die Lösung liegt im Wechsel vom Träumen zum Wachen. 
Erwachen ist aber nicht mehr ein Element des Traums, sondern eine Verände-
rung zu einem vollkommen anderen Zustand“ (Watzlawik et al. (1979, 29). 
Die Streichung jeglicher Kooperationsbemühung käme hier dem Aufwachen gleich, 
würde es doch die Bedrängnis, die aus der Angewiesenheit auf unvorhersehbar rea-
gierende Kooperationspartner herrührt, löschen. Die hoch bedrückende „Sandwich-
Situation“ wäre zumindest von einer Seite her aufgehoben, wenngleich der Druck 
aus der pädagogischen Praxis erhalten bliebe. Letzeres gibt Anlass dazu, eine derar-
tige Lösung 2. Ordnung als eher unwahrscheinlich zu bewerten. Eigene professionel-
le Ansprüche und eigene Bedrängnis der Erzieherinnen im Alltag würden dafür sor-
gen, einer solchen Lösung nicht zuzustimmen bzw. nicht zustimmen zu können. 
Welcherart weitere Möglichkeiten könnten darüber hinaus erobert werden, um „Et-
was“ wie eine Lösung 2. Ordnung in Kraft zu setzen?  
Entsprechend der Empfehlungen von Watzlawik et al (1979, 135) setzt dies eine kla-
re Zieldefinition als Grundlage eines wiederum darauf folgenden Schrittes, der die 
Festlegung und Durchführung eines lösungsorientierten Plans beinhalten muss, vo-
raus. Erforderlich ist die „Festlegung eines konkret definierbaren und praktisch er-
reichbaren Ziels“, das durch seine Klarheit davor schützt, sich in „Fehllösungen zu 
verhaspeln und das bestehende Problem so zu verschärfen, statt zu lösen.“ Utopische 
oder vage Ziele hingegen wären praktisch unbrauchbar weil auf Grund ihrer „Ver-
schwommenheit“ unerreichbar (ebd. 137). Passend zu der Charakterisierung des zu 
definierenden Ziels als praktisch erreichbar und in der Absicht, das beschriebene 
Handlungsfeld realistisch betrachten zu wollen, sollte das Ziel also maßvoll und dem 
Feld angemessen gesetzt werden.  
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 Watzlawik et al. (1979, 135) empfehlen in Folge der hier erwähnten ersten beiden Schritte des 
Herangehens an ein Problem (Problemdefinition, Untersuchung bisheriger Lösungen) zwei weitere 
Schritte (klare Definition des Ziels, Festlegung und Durchführung eines Plans zur Herbeiführung des 
Ziels).   
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Zu berücksichtigen wäre dabei, dass dem Handlungsfeld Kooperation zweierlei 
maßgebliche Barrieren, besser Barrierezonen, zuzuordnen sind. Die erste besteht 
darin, ob und auf welche Weise überhaupt ein Zugang zu einer Kooperationsbezie-
hung hergestellt werden kann (s.Kap. 10.1, Phase II, Annäherung). Die zweite ist 
verknüpft mit der konkreten Gestaltung bestehender Bezüge, also deren erfolgver-
sprechendenden Erhaltes (s.Kap. 10.1, Phase III, Kooperation).  
Die hochbrisante Konfliktlage ergibt sich parallel daraus, dass sowohl der Zugang 
zueinander wie der weitere Verlauf von Kooperationsbezügen vor einem Hintergrund 
einer „latenten Nichtermöglichung“ zu gestalten gefordert ist.  
Eine Lösung neuer Qualität wäre erst dann erreicht, wenn eine unter den realistischen 
Bedingungen praktisch verfügbare maximale Entschärfung dieser Konfliktlage ein-
treten könnte, die zudem der direkten Kontrolle der Erzieherinnen zugänglich ist. 
Über dies wäre einem realistischen Herangehen an eine Lösungssuche geschuldet, 
dabei keinesfalls jene Chancen zu gefährden, die das Handlungsfeld hinsichtlich po-
sitiver, wunschgemäßer Kooperationsverläufe wenn auch uneinschätzbar aber doch 
bereit hält, aber andererseits auch Fähigkeit und Bereitschaft zu entwickeln, sich von 
Bemühungen zu lösen, die keinen Erfolg versprechen (vgl. Schwarzer 2000, 
229f.).
205
  
Dem entsprechend könnte das folgende Ziel definiert werden:  
Herstellung maximalen Einflusses von Erzieherinnen auf die bestehende Konfliktla-
ge
206
 
 durch aktive Setzung von selbstinitiierten Regeln und kontrollierbarem Umgang 
mit der Ermöglichung von Kooperation,  
 ohne darüber potentielle Chancen des Auftretens positiver Kooperationsverläufe 
zu gefährden,  
 sowie in Bereitschaft dafür, sich von Bemühungen zu lösen, die keinen Erfolg 
versprechen.  
Die gewählte Taktik des Handelns, die sich aus der Zielformulierung ergeben könnte, 
so Watzlawik et al. (1979, 138), „muss in die „Sprache“ des oder der Betreffenden 
übersetzt werden“, d.h. muss eine Form erhalten, die mit der Wirklichkeit der Be-
troffenen kompatibel ist. Um hierzu ein greifbares Bild entstehen zu lassen, liegt für 
die vorliegende Problemstellung nahe, eine mögliche Übersetzung zu versuchen, 
indem eine zielentsprechende Taktik des Handelns im Elementarbereich in die Form 
einer fiktiv konstruierten Verfahrensweise eingepasst wird.  
                                                          
205
 Schwarzer (2000, 226ff.) diskutiert die Selbstregulationstheorie von Kuhl (1981) und stellt im 
Zuge dessen die Theorie der Handlungs- und Lageorientierung vor. Die Theorie erfasst drei bipolare 
Dimensionen, zu denen auch das Gegensatzpaar Präokkupation (Neigung, gedanklich voreingenom-
men oder besorgt zu sein, lange zu grübeln, anstatt eine Entscheidung zu treffen und auszuführen) und 
Disengagement (Fähigkeit und Bereitschaft, sich rechtzeitig wieder von Unternehmungen zu lösen, 
die keinen Erfolg versprechen) gehört. Angelehnt daran wurde hier speziell auf den Pol „Disengage-
ment“ als Pol von Handlungsorientierung Bezug genommen. 
206
 ...als deren „Spielball“ sich Erzieherinnen empfinden oder der gegenüber Erzieherinnen sich, wie 
geäußert wurde, völlig hilflos fühlen... 
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Dies soll im Folgenden geschehen, wobei die vorgestellte Verfahrensskizze lediglich 
als Ansatz einer an die herausgearbeitete Zieldefinition angelehnte, tendenziell neue 
Lösung verstanden werden darf.  
Fiktive Verfahrensskizze  
Denkbar wäre folgende vom Fachkräfteteam eines Kindergartens als bindend aner-
kannte Konstruktion zum Umgang mit Kooperation und deren kontextueller Einbet-
tung: 
1. Jedweder Kooperationswunsch wird in der wöchentlichen Teambesprechung, zu 
der obligatorisch der Tagesordnungspunkt „Kooperation“ gehört, veröffentlicht. 
Grundlage dafür ist ein standardisiertes Papier, das Ziele und Fragen der verant-
wortlichen Fachkraft erfasst und von dieser im Vorherein bearbeitet wird. Dies 
wird im Team besprochen, kritisch reflektiert und entsprechend der Teameinga-
ben, auch unter kollegialer Reflektion des speziellen vorliegenden Falles und Re-
kapitulation datenschutzrechtlicher Implikationen, bearbeitet. Das Team gibt 
Hinweise und erteilt seine Zustimmung. Es konkretisiert im Zuge dessen auch 
mögliche Unterstützungspotentiale für den pädagogischen Alltag und bindet die-
se in praktikable Regelungen ein. 
2. Eltern eines betroffenen Kindes werden, bei fallübergreifenden Absichten ggf. 
eine Eltergruppe insgesamt, über die Absicht, sich Expertenrat einzuholen und 
Kooperation in Gang zu setzen, sowie über jeden Schritt des weiteren Verlaufes 
unterrichtet. Gespräch, Beratung, Beteiligung werden in diesem Kontext obliga-
torisch angeboten und ermöglicht. Datenschutzfragen werden geklärt.  
3. Dem ausgewählten Kooperationspartner werden unter Einhaltung datenschutz-
rechtlicher Bestimmungen schriftlich Anlass, Absichten und Ziele des Koopera-
tionswunsches übermittelt. Die Reaktion des angesprochenen Kooperationspart-
ners wird über einen definierten Zeitraum abgewartet. Reagiert der Kooperati-
onspartner, können Terminvereinbarungen abgestimmt oder andere Absprachen 
getroffen werden. Reagiert er nicht, folgen zwei zeitnahe Versuche telefonischer 
Kontaktaufnahme mit dem Ziel, erneut für das Zustandekommen eines Koopera-
tionsbezuges zu werben. Im positiven Verlaufsfall wird bei dem ersten persönli-
chen Kontakt mit dem betreffenden Kooperationspartner das weitere Vorgehen 
geklärt. Dazu existiert ein vorbereiteter Leitfaden, der wichtige Fragen erfasst, 
um unter Berücksichtigung von Absichten und vorhandenen Ressourcen gemein-
sam effektiv agieren zu können. Im negativen Verlaufsfall wird die Bemühung 
um Kooperation an dieser Stelle eingestellt. Das Team rekapituliert im Rahmen 
der Dienstbesprechung den Verlauf der Kontaktaufnahme und bestätigt dessen 
Aufgabe. Der vergeblich angesprochene Kooperationspartner wird darüber in-
formiert. Gleichermaßen gilt die Regel, die laufenden Kooperationsprozesse bei 
Bedarf im Team vorzustellen und zu reflektieren, dem Kooperationspartner er-
neut Wünsche und Ansprüche mitzuteilen, aber diese ggf. auch auf Grund einer 
Teamentscheidung abzubrechen.  
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4. Werden Erzieherinnen von Seiten eines externen Kooperationspartners um Zu-
sammenarbeit angefragt, wird dieser gebeten, unter Einhaltung des Datenschut-
zes seinerseits Anlass, Absichten und Ziele zu benennen. Diese werden sowohl 
von der ggf. involvierten einzelnen Fachkraft als auch im Teamgespräch reflek-
tiert und bzgl. deren Erfüllbarkeit sowohl hinsichtlich fachlicher als auch zeitli-
cher Ressourcen eingeschätzt. Das Ergebnis dessen wird dem Kooperations-
partner übermittelt und dient als kindergartenseitige Grundlage der Zusammenar-
beit.   
5. Kooperation mit externen Experten ist fachlich und organisatorisch insgesamt 
eingebunden. Über das kindergarteninterne bindende Prozedere zum Umgang mit 
Kooperationsanliegen werden alle regional bedeutsamen potentiellen Kooperati-
onspartner unabhängig von aktuellen Kooperationsanliegen unterrichtet. Diese 
Information wiederholt sich in festgelegten Rhythmen. Eltern werden bei Auf-
nahmegesprächen obligatorisch und wiederholt auch bei Elternabenden infor-
miert, welche Schritte unabhängig vom Einzellfall und unabhängig von der in-
volvierten einzelnen Erzieherin mit einer eventuell notwendigen Kooperations-
bemühung verbunden sind. Notwendigkeit und fachlicher Sinn der Maßgaben 
werden im Zuge dessen eingehend und allgemein erläutert. Damit verkoppelt 
wird stets eine Problematisierung resp. eine Aufklärung zum Thema Datenschutz 
sowie speziell zum Thema Schweigepflichtentbindung als Option aus fachlicher 
und rechtlicher Sicht. Zudem wird das gesamte Team geschult durch eine institu-
tionsinterne Fachfortbildung, in deren Zentrum inhaltliche und verfahrenstechni-
sche Aspekte gelingender interinstitutioneller Kooperation stehen.  
6. Leitung und jeweils verantwortliche Fachkräfte sorgen für eine lückenlose Do-
kumentation. 
11.2.2 Eine Lösung 2. Ordnung?   
Zunächst ist hervorzuheben, dass sämtliche Verfahrensschritte von Seiten der Erzie-
herinnen eigeniniitiert in Kraft gesetzt werden könnten. Sie unterliegen deren fachli-
cher Ausführung und Kontrolle. Die Reaktionen angesprochener Kooperations-
partner allerdings entziehen sich nach wie vor der direkten Einflussnahme. Deren 
selbstverständliches Eingehen auf einen Kooperationswunsch ist weiterhin nicht her-
stellbar. Ein entscheidender Unterschied zur bisherigen Lage fortgesetzten Bittstel-
lens bzw. latenter Ohnmacht und Verunsicherung aber entsteht dadurch, dass das 
Handlungsfeld Kooperation als eines, das von Beliebigkeit geprägt ist und keine 
rechtsicheren Räume bzgl. Ermöglichung und Erhalt einer Kooperationsbeziehung 
bereit hält, in eine realistische Strategie übersetzt wurde. Das drückt sich über die 
bewusst mitgeplante Möglichkeit des Abbruches von Kooperationsbemühungen und 
laufenden Kooperationsprozessen unter eigener Kontrolle aus. Die Form, in der Kon-
trolle ausgeübt wird, ist dabei reglementiert und beruht auf kommunikativer Validie-
rung im Team (vgl. z.B. Mutzeck 2002, 70f.). Die einzelne Erzieherin ist ihrer allei-
nigen Verantwortung enthoben dadurch, dass sie fachliche Absicherung im Team 
erhält. Insgesamt wird ein Prozess in Gang gesetzt, der interinstitutionelle Koopera-
tion deutlich aus einer moralisch dominierten Grauzone „tätigen Mitleids“ (sowohl 
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auf Seiten der Erzieherinnen wie auf der der Kooperationspartner) heraus hebt. Ko-
operationsbemühungen erhalten einen kultivierten Platz im professionellen Alltag 
der Erzieherinnen. Gleichzeitig werden sie in einer Weise behandelt, die der Belie-
bigkeit, die dem Handlungsfeld immantent ist, proaktiv Rechnung trägt, also die 
Funktion erfüllt, einen unter Anerkennung realistischer Bedingungen maximalen 
Spielraum von Selbstwirksamkeit ermöglichen. Darüber hinaus wird Öffentlichkeit 
hergestellt, indem sowohl Eltern als auch potentiellen Kooperationspartnern und dem 
Team der Fachkräfte selbst negative Verläufe von Bemühungen um Kooperation 
bekannt gemacht werden und auf jeder dieser Ebenen öffentlich und zudem durch die 
kindergarteninterne Dokumentation Nachweis über die Einhaltung gesetzter Regeln 
geführt wird. Damit wird die einzelne Fachkraft entlastet, wenngleich deren Anlie-
gen im Kontext erwünschter Unterstützung eines besonders belasteten Kindes durch 
konstruktive Kooperation unerfüllt bleibt. Der gesetzten Taktik des Handelns ist 
diesbezüglich jedoch keine Verursacherrolle zuzuschreiben, da unbeantwortete bzw. 
ungenügend beantwortete Kooperationsanliegen ohnehin dem Möglichkeitsspektrum 
des Handlungsfeldes zugehörig sind. Positive Verläufe bleiben auch unter Anwen-
dung des skizzierten Verfahrens weiter möglich und in der üblichen Ungewissheit 
wahrscheinlich.  
11.2.3 Weitergehende Effekte 
Der proaktive Umgang mit Kooperationsanliegen beinhaltet Potential, das nicht nur 
in seiner Funktion als Bewältigungsstrategie von Beliebigkeit im Kontext von Ko-
operationsbezügen bedeutsam ist. Auch die fachliche Qualität der Gestaltung eines 
konkreten Prozesses der Zusammenarbeit könnte positiv beeinflusst werden ebenso 
wie der Umgang mit jener spezifischen Problemstellung im Alltag der Erzieherin, die 
den Impuls für ein Kooperationsanliegen auslöst.      
Die einzelne Erzieherin ist gefordert, Fragen und Ziele konkret zu formulieren, diese 
zu öffnen und zu verteidigen. Über Reflexion erlangt sie Klarheit über eigene Motive 
und erwünschte Effekte beabsichtigter Kooperationsarbeit. Das Team steht für eine 
kooperative Beratung bereit. Im Rahmen dessen wird das Anliegen der eingebenden 
Erzieherin kritisch hinterfragt. Ein dialogisch entwickelter Weitwinkelblick öffnet 
sich durch die Anregung zur Selbstexploration, durch die Eingabe verschiedener Per-
spekiven, Ideen und Gedankenanstöße sowie von Fachwissen und Erfahrungen (vgl. 
Mutzeck 2002, 133f.). Die Beleuchtung des eingebrachten Problems von Seiten an-
derer Beteiligter ist Anlass, persönliche Blind- oder Befangenheiten von fachlichen 
Kernanliegen zu trennen.
207
 Die fachliche Essenz aus diesem Prozess kann mitge-
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 Mutzeck (2002) stellt „Kooperative Beratung“ als pädagogisch-psychologische Methode vor, deren 
Ziel eine verstehende, kooperierende Interaktion von Fachkräften ist und die als wesentliche Hilfe bei 
der Bewältigung des Berufsalltages betrachtet werden kann. Er verweist in diesem Kontext auf die 
Wichtigkeit, die Innensicht eines Akteurs zu verbalisieren: „Besonders wichtig ist, auch dessen Innen-
sicht, seine Gedanken und Gefühle kennen zu lernen. Diese Innensicht hat eine handlungsleitende 
Funktion. Sie beinhaltet die subjektiven Wahrnehmungen, Ursachenzuschreibungen, Sinngebungen, 
emotionalen Befindlichkeiten, Entscheidungskriterien, Ziel- und Wertvorstellungen, Planungsaspekte 
etc. Diese nicht oder nur gering zu beachten - sowohl bei Analyse und Lösungsfindung eines Prob-
lems als auch beim Planen und Vorbereiten der Umsetzung der Bewältigungsstrategie - bedeutet eine 
Verringerung bzw. eine Verhinderung erfolgreicher Veränderung“ (ebd. 68). 
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nommen werden in einen sich eventuell entwickelnden Kontakt interinstitutioneller 
Zusammenarbeit und darüber hinaus auch in die Beratung und Begleitung von be-
troffenen Eltern. Nicht zuletzt wird eine aktuelle Not im Alltag einer Kollegin offen-
bar, derer man sich im Team erst stellen kann, wenn man um sie weiß. Erleichterun-
gen durch die Solidargruppe Team für den Umgang damit kann auf dieser Basis ein-
gerichtet und praktisch organisiert werden.  
Die Verfahrensskizze macht auch deutlich, dass interinstitutionelle Kooperation für 
die Erzieherin im Elementarbereich immer auch mit einer zu gestaltenden besonde-
ren Form von Zusammenarbeit mit Eltern verbunden ist. Die Erfüllung dieser Auf-
gabe ist hier über verlässliche Information der Eltern gesichert und gewährleistet 
auch für den spezifischen Bereich der Kooperation mit externen Experten insofern 
Qualtät
208
, als dass die Verantwortlichkeit der Einrichtung, strukturell und organisa-
torisch Vorkehrungen zu treffen, dass Eltern informiert, beraten und beteiligt werden, 
wahrgenommen wird. Implikationen des Datenschutzes müssen, will man das Proze-
dere wirksam übersetzen, vorgeklärt und für die Praxis handhabbar gemacht werden, 
so dass ein kompetenter, regelgerechter Umgang damit jederzeit abrufbar ist. Die 
Mitteilung zum Verlauf der Kooperationsbemühungen gegenüber betroffenen Eltern 
dient dem Nachweis über das Engagement des Kindergartens in Bezug auf Einzelfäl-
le aber auch in Bezug auf allgemein drängende Themen, für die Expertenrat für 
wichtig erachtet wird. Letztlich kann dies als vertrauensbildende Maßnahme aufge-
fasst werden, die die Basis darstellt für die Bestätigung der Eltern als Kooperations-
partner und für gemeinsames Handeln von Eltern und Fachkräften im Elementarbe-
reich.  
Der ausgewählte Kooperationspartner wird um Zusammenarbeit gebeten und über 
Ziele und Absichten in Kenntnis gesetzt. Damit nimmt das Anliegen des Kindergar-
tens für den Kooperationspartner Gestalt an. Dessen Gewinn- und Verlusterwartun-
gen können auch mit der allgegenwärtig drängenden Ressourcenfrage abgeglichen 
werden. Dadurch entsteht im Gegensatz zu vagen Anfragen eine Entscheidungs-
grundlage für oder wider dem Einlassen auf den angeworbenen Kooperationskontakt, 
die nah an den definierten Erwartungen ausgerichtet werden kann. Möglicherweise 
enthält eine Ablehnung des Kooperationsanliegens Begründungen oder Klärungen 
fachlicher Art, die für Erzieherinnen bisher unbekannte Einblicke verschaffen in pro-
fessionsspezifische resp. zeitliche Grenzen von Kooperationspartnern, denen als 
vermeintliche Hoffnungsträger unangemessene Erwartungen entgegen gebracht wer-
den.
209
 Kommt im Verlauf des Vorgehens ein Kooperationskontakt zu Stande, wird 
dieser planbar über einen standardisierten Leitfaden, der auch unter Berücksichti-
gung der Ressourcen, die der Erzieherin wie dem Partner verfügbar sind, konstrukti-
                                                          
208
 Der nationale Kriterienkatalog -Pädagogische Qualität in Tageseinrichtungen für Kinder - erfasst 
die Zusammenarbeit mit Familien ausdrücklich als entscheidenden Qualitätsbereich professioneller 
Arbeit (vgl. Tietze et al. 2003, 249ff.). 
209
 Ziegenhain et al. (2011, 41) benennen unrealistische Erwartungen als Erschwernis gelingender 
Kooperation. Sie schreiben: „Daneben bestehen häufig unrealistisch hohe Erwartungen an die jeweils 
andere Profession, die dann in der Alltagspraxis zwangsläufig enttäuscht werden müssen.“ Von hoher 
Bedeutung ist also, realistische Einschätzungen zu entwickeln, was dann eher gelingt, wenn Informa-
tionen von Seiten des Kooperationspartners gewonnen werden.  
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ve Kooperation zu gestalten hilft. Hierzu stellen z.B. Van Santen und Seckinger 
(2003, 425) heraus, dass zu Beginn einer Kooperation im Gegensatz zu anderen 
Zeitpunkten des Prozesses spezielle Voraussetzungen zu schaffen sind. Unter ande-
rem muss auch eine Verständigung zu der Frage nach Ressourcen vorgenommen 
werden. Neben Vorkehrungen für einen guten Anfang ist im Kontext des skizzierten 
Verfahrens gleichzeitig die Möglichkeit des Scheiterns einer Kooperationsbemühung 
selbstverständlich in das Kalkül eingeschlossen. Das gesamte Team rekapituliert den 
bisherigen Verlauf und bestätigt ggf. dessen Aufgabe. Die konkret involvierte Erzie-
herin hat mit Einhaltung des Prozederes ihre professionellen Pflichten vorerst erfüllt 
und ist von weiteren vergeblichen Versuchen befreit. Gleichzeitig aber wird die Un-
terstützung des Teams erneut aktiviert. Die einzelne Erzieherin ist offiziell entlastet 
und erhält aber parallel die Basis für solidarisches Handeln im Team, ist diesem doch 
bewusst gemacht, dass die Problemstellung im Alltag der betroffenen Erzieherin 
„unbehandelt“ bzw. angewiesen auf „Bordmittel“ offen bliebe. Praktikable Lösungen 
können neu definiert und entwickelt werden.  
Werden Erzieherinnen von Seiten eines externen Kooperationspartners um Zusam-
menarbeit angefragt, stellen diese Ansprüche. Hierin verbirgt sich ein maßgeblicher 
qualitativer Sprung des Kindergartens vom Bittsteller zum professionellen Partner. 
Dahinter steht die professionelle Überzeugung, als Partner in Kooperationsbezügen 
dann effektiv eigene Kompetenzen innerhalb einer Kooperationsbeziehung nutzbar 
machen zu können, wenn diese auch gezielt angesprochen und angefragt werden. Als 
Voraussetzung ist jedoch unabdingbar, sich auch auf Seiten des Kindergartens mit 
der Beschreibung der eigenen Kernkompetenzen und realistisch einzuschätzenden 
Ressourcen auseinander gesetzt zu haben. Im Kontext des Verfahrens ist dies einge-
plant als Auseinandersetzung im Team und in direktem Bezug auf die herangetrage-
nen Wünsche von außen. Der qualitative Sprung erfordert von daher eine Selbster-
kundung. Ziegenhain et al. (2011) heben dazu hervor:  
„Detailliertes Wissen um die eigenen Kompetenzen, aber auch eine realistische 
Einschätzung der eigenen Schwächen und Grenzen sind aber Grundvorausset-
zungen, ohne „sprachliche“ Missverständnisse und ohne Vorurteile miteinander 
zu kooperieren“ (Ziegenhain et al. 2011, 41). 
Eine gezielte und gewollte Konfrontation mit eben diesen Aspekten macht gleichzei-
tig die Anforderungen, die dem Aufbau einer Kooperationsbeziehung auf Seiten des 
Elementarbereiches vorzuschalten sind, deutlich. Von daher kann ein professionali-
sierender Effekt ausgelöst werden, der letztlich das Bewusstsein für die eigene in-
haltliche Kompetenz konturiert. Über dies macht eine lückenlose Dokumentation des 
Vorgehens einerseits Anliegen, Ziele und Absichten von Kooperationsbemühungen 
und -verläufen auch im Nachherein verfügbar und entsprechend über die Zeit mit 
neuen Entwicklungen abgleichbar. Andererseits dokumentiert der Kindergarten seine 
Bereitschaft für Kooperation und dessen fachlich einwandfreier Aufbereitung. 
11.2.4 Konsequenzen   
Die tiefe Durchdringung des Problemfeldes Kooperation im Abgleich mit der Frage 
nach der Ermöglichung einer Lösung 2. Ordung übermittelt zunächst: Es ist ein 
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Leichtes, einen Verfahrensvorschlag zum Umgang mit Kooperation zu machen, 
wenn sich dieser freischwebend in einem Raum bewegt, der andere wichtige und 
unabdingbare Anforderungen, wie sie im Elementarbereich bestehen, nicht berück-
sichtigen muss und den Eindruck vermitteln kann, als sei dies das einzige Problem 
von Erzieherinnen im Kindergarten. Dies ist selbstverständlich nicht der Fall, 
gleichwohl zeigt die Auseinandersetzung maßgebliche Aspekte auf. 
Ein proaktiver Umgang mit dem Konfliktfeld Kooperation ist möglich, erfordert al-
lerdings unabdingbar ein aufgeklärtes Bewusstsein gegenüber dem Handlungsfeld 
Kooperation und vor allem auch eine intensive fachliche Zuwendung sowie die Be-
reitschaft eines Kindergartenteams, sich, wenn auch mit eigenem Gewinn, weit über 
das gewohnte Maß zu informieren und zu engagieren. Zu registrieren ist, dass der 
Vorteil, der zu erzielen ist, leider nicht auf der Ebene liegt, für jede Bedarfslage eine 
gelingende Kooperation herstellen zu können. Er liegt aber auf jener Ebene, sich dem 
überaus schwierigen und konfliktträchtigen, von einer grundlegenden, fatalen Para-
doxie bestimmten Feld einem massiven Kontroll- und Selbstwirksamkeitsverlust 
nicht klaglos beugen zu müssen, sondern maximale Einflussmöglichkeiten erruieren 
und nutzen zu können.  
Dass ein Kindergartenteam neben den obligatorisch drängenden Kernaufgaben eine 
Verfahrensweise im Umgang mit Kooperation, die ähnliche Qualitäten aufweist wie 
die oben konstruierte, aus sich heraus entwickelt und erfüllt, ist gering. Allerdings 
stiege, so wird vermutet, die Chance, sich als Kindergartenteams dem zu stellen und 
Bereitschaft zeigen, die Dissonanzen zwischen Anspruch und Wirklichkeit zu bear-
beiten, in dem Maß in dem das Handlungsfeld Kooperation „verstanden“ wird. Ver-
stehbar würde damit auch das Ziel, das Handlungsfeld, wie es sich darbietet, im bes-
ten und föderlichsten Sinn beherrschen zu können. Deshalb muss das „Verstehen“ 
des Handlungsfeldes als verfügbares Wissen per se mitgebracht werden in den Ver-
antwortungsbereich von Erzieherinnen, was auf die Verantwortung von Aus- und 
Fortbildung verweist.  
11.3 Transfer III: Das Handlungsfeld Kooperation im Kontext von  
Aus- und Fortbildung 
Mehr als 90% aller Kinder im Vorschulalter besuchen einen Kindergarten. Erziehe-
rinnen teilen ihre Zeit mit den Kindern, erziehen, bilden und betreuen, beobachten 
und begleiten ein gutes Stück der frühen Lebenswege. Die Belange und Bedarfe der 
Kinder sind ihnen nah. Damit besitzt die Erzieherin eine Schlüsselstellung, die sie als 
professionelle Pädagogin neben den Eltern auch für andere Berufsgruppen, die mit 
dem Kind befasst sind, zum Gegenüber macht. Im elementarpädagogischen Alltag 
sollten deshalb insbesondere angesichts des hohen Anteils an Kindern, die Entwick-
lungsrisiken unterschiedlichster Färbungen zu tragen haben (13. Kinder-und Jugend-
bericht 2010), Kontakte mit Spezialisten und Experten des medizinischen und psy-
chosozialen Hilfesystems entstehen. Aufgabe der Erzieherin ist es, eine synergetische 
Verknüpfung der Kenntnis- und Kompetenzbereiche der verschiedenen Professionen 
zu befördern. Das heißt, ihr obliegt es maßgeblich, hier Verknüpfungen und besten-
falls Formen förderlicher Zusammenarbeit mit zu gestalten (§ 81 SGBVIII).  
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Die elementarpädagogische Praxis bestätigt diesen Bedarf und lässt keinen Zweifel 
daran, dass interinstitutionelle Kommunikation und Kooperation zum professionellen 
Aufgabenspektrum der Fachkräfte im Elementarbereich gehört und gehören muss. 
Andererseits erweist sich, wie herausgearbeitet wurde, diese Anforderung als eine, 
die im praktischen Alltag von Erzieherinnen nicht von spezifischen Problemstellun-
gen trennbar ist. Betrachtet man nun die Studienergebnisse unter der Prämisse, Kon-
sequenzen für den Bereich Aus- und Fortbildung zu ziehen, muss zunächst antizipiert 
werden, dass das Thema Kooperation nur als „Paket“, nämlich als Ganzes inklusive 
der schwierigen Seiten, inklusive der Unklarheiten, desstruktiven Dynamiken und 
Paradoxien, die das Handlungsfeld beeinflussen, „zu haben“ resp. anzunehmen ist. 
Aus- und Fortbildung wäre zu gestalten im Lichte dieser Implikationen.  
Als Konsequenz ergibt sich die Einsicht, dass Fachkenntnisse und Kompetenzen von 
Erzieherinnen, mit Kooperation umzugehen, lediglich eine Seite guter Vorbereitung 
auf die Praxis ausmachen. Die andere Seite, die den Umgang mit dem Fehlen eines 
sicheren Berechtigungssystems für die Ermöglichung von Kooperation betrifft, be-
sitzt gleichzeitig emminenten Einfluss auf den Bewältigungserfolg der Aufgabenstel-
lung und bedarf der Berücksichtigung. Das erfordert, den Blick auf Aus- und Fort-
bildung im Kontext der Thematik insgesamt zu weiten und dieser mehr als ein „insu-
lares“ Dasein innerhalb des Curriculums zuzubilligen, das lediglich die Addition 
theoretischer Kenntnisse vorsehen würde. Aus- und Fortbildungsinhalte hinsichtlich 
des Kooperationsthemas müssen sich insofern daran messen lassen, ob sie die beste-
hende Gemengelage insgesamt berücksichtigen und unter Nutzung aller Ausbil-
dungspotentiale darauf vorbereiten. Sie müssen einbeziehen, dass zu erwerbende 
Kenntnisse und Kompetenzen nur so gut und nützlich sind, wie sie in Anwendung 
gebracht werden können auf einem Feld, das deren Entfaltung und Nutzung nur be-
dingt erlaubt. Der Weg also, lediglich eine „neue Politur“ von theoretischen Aus- 
und Fortbildungsinhalten zu empfehlen, zu gestalten und vorzunehmen, würde der 
Anforderungslage, der sich Erzieherinnen gegenüber sehen, keineswegs gerecht. 
Vielmehr bedürfte es auch auf der Ausbildungsebene eines qualitativen Sprunges, 
der das konsquente „Zusammendenken“ von realistischen Praxisbedingungen und 
der Befähigung maximaler Nutzung erworbener Kenntnisse und Kompetenzen zur 
Grundlage von Aus- und Fortbildung macht. Ziel wäre, Potentiale zu generieren, die 
dazu verhelfen, einen Transfer sämtlicher gelernter und erworbener Handlungskom-
petenzen auf eine Weise zu aktivieren, die eine professionelle Antwort auf die Ko-
operationsanforderung und deren spezifischen Bedingtheiten zu geben vermögen.  
Was das konkret für das Handlungsfeld Kooperation bedeuten könnte, zeigt der oben 
skizzierte Verfahrensvorschlag. Er zeichnet ein Bild davon, wie ein Kindergarten-
team für sich ermöglicht, den schwierigen Seiten, Unklarheiten, desstruktiven Dy-
namiken und Paradoxien, die die Anforderung zur Zusammenarbeit begleiten, kon-
struktiv zu begegnen. Dabei nutzt es Ressourcen, die als essentielle Handlungskom-
petenzen betrachtet werden können. Deren Einsatz wird im Dienste der Bewältigung 
der Herausforderung so gestaltet, dass Anforderung und Bewältigung in Passung 
gebracht werden.  
Was tut das Team speziell, um das zu erreichen?   
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Das Erzieherinnenteam hier verharrt nicht in stillem, von latenter Bedrängnis beglei-
tetem Warten auf „bessere Zeiten und Möglichkeiten“ oder „bessere“ Kooperations-
partner. Das Team akzeptiert nicht, dass einzelne Fachkräfte emotional von der 
Ohnmacht persönlicher Wirksamkeitsgrenzen attakiert werden und bietet eine ver-
lässliche Plattform der Entlastung. Im Hintergrund steht ein differenziertes Erfassen 
der Lage jener Fachkräfte, die externe Kompetenzen für erforderlich halten, nicht 
zuletzt weil ihnen Grenzen eigener Möglichkeiten klar werden bzw. erreicht schei-
nen. Über dies ist sich das Team bewusst, dass für den Alltag die Notwendigkeit aku-
ter Unterstützung anzuerkennen ist und ggf. Hilfestellungen eingerichtet werden 
müssen. So sorgt es dafür, dass das Kind unabhängig vom Zustandekommen bzw. 
Gelingen oder Misslingen einer möglicherweise mehrwertbildenden Zusammenarbeit 
mit Experten im Blick bleibt und die Bündelung von fachlicher Aufmerksamkeit und 
Reflexion aller Fachkräfte initiiert wird. Gleichzeitig nutzt das Team Kompetenzen 
der Konzeptentwicklung, nicht zuletzt unter Anwendung fachlicher Kenntnisse bzgl. 
Beobachtung, erzieherseitiger Diagnostik, Selbstreflexion, Dokumentation sowie 
hinsichtlich der guten Möglichkeiten, die in professionell gestalteter Teamarbeit lie-
gen. Die Sodidargruppe Team, ein Bereich, für den ein hohes Maß an direkter Kon-
trolle besteht, wird initiativ und als fachliches wie persönlich entlastendes Potential 
aktiviert, wohlwissend dass man es bei der Bemühung um Kooperation mit einem 
schwer kontrollierbarem Bereich zu tun hat. Das Team betreibt Profilbildung bezüg-
lich der Einrichtungsqualität mit Bezug auf das Handlungsfeld Kooperation. Es be-
schreibt, begründet und schafft organisatorisch entsprechende Rahmenbedingungen. 
Man setzt sich mit Implikationen für die Zusammenarbeit mit Eltern auseinander, 
antizipiert und einbezieht die dazugehörigen rechtlichen Grundlagen. Außerdem 
stellt sich das Team einem Teil der Öffentlichkeit als wichtiges Gegenüber im Ko-
operationsprozess vor. Es setzt zielorientierte Maßstäbe für sich und andere, die auf 
Kenntnissen über Erfordernisse der Gestaltung von interinstitutioneller Kommunika-
tion und Kooperation beruhen wie beispielsweise dem hier erwähnten Aspekt des 
notwendigen Abgleichs von Absichten und Zielen.  
Auch wenn sich an den spezifischen Bedingtheiten des Handlungsfeldes Kooperation 
nichts ändern lässt, hat das Team durch dessen realitätsbezogenen und professionel-
len Umgang doch etwas verändert! Es hat zwischen spezifischen inhaltlichen Kennt-
nissen bzgl. interinstitutioneller Kooperation und eigenen essentiellen Handlungs-
kompetenzen, die zum Beruf der Erzieherinnen gehören, eine begehbare, der realisti-
schen Lage angemessene Brücke gebaut. 
Um eben dies zu erreichen, ist es auch in Aus- und Fortbildungskontexten notwen-
dig, sowohl spezifische Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln als auch Voraus-
setzungen zu schaffen, proaktiv und im Bewusstsein der gegebenen Bedingungen 
gezielt und professionell mit der Kooperationsanforderung umgehen zu können. Die 
Verschmelzung beider Dimensionen ist allerdings nur dann möglich, wenn Ausbil-
dung gezielt darauf vorbereitet. Unerlässlich dafür ist es, zunächst zu recherchieren, 
ob und welcherart Grundlagen- und Überblickswissen für die Thematik interinstituti-
oneller Kooperation in bestehenden Ausbildungsverläufen konkret vermittelt wird. 
Basale Orientierung dafür böten beispielsweise die Arbeiten von van Santen und 
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Seckinger (2003), Behringer, Höfer (2005), Eiselstein (2009) und nicht zuletzt die 
vorliegende Arbeit. Desweiteren wäre erforderlich, im Dienste gezielter Vorberei-
tung den Schritt zu gehen, die Reichweite
210
 systematischer Verknüpfung zwischen 
bestehenden Ausbildungsinhalten und den realistischen Handlungsanforderungen 
interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation zu prüfen.
211
  
11.3.1 Reichweite systematischer Verknüpfung der Lernfelder mit realistischen 
Anforderungen des Handlungsfeldes Kooperation 
Um die Ausführungen zu konkretisierten, sollen beispielhaft und in Auszügen die 
niedersächsischen Rahmenrichtlinien für das Fach Berufsbezogener Unterricht der 
Fachschule -Sozialpädagogik- herangezogen werden.
212
 Für den berufsbezogenen 
Unterricht wird das in der KMK-Rahmenvereinbarung zur Ausbildung von Erziehe-
rinnen vorgesehene didaktische Konzept der Lernfeldorientierung (Beschluss der 
KMK vom 1. 12. 2011) umgesetzt.  
„Die Lernfelder dieser Rahmenrichtlinien bilden thematische Einheiten, die  
sich auf die komplexen beruflichen Anforderungen und Aufgabenstellungen  
der Erzieherin, des Erziehers beziehen. [...] Das ebenfalls notwendige  
fachwissenschaftliche Grundlagen- und Überblickswissen soll in die  
berufsbezogenen Handlungszusammenhänge eingebettet werden“ 
(http://www.nibis.ni.schule.de/haus/dez.3,2).  
In dem unten eingefügten Überblick sind die Lernfelder der niedersächsischen Rah-
menrichtlinien im Einzelnen aufgeführt. Ihnen wurden in geringem Umfang jeweils 
Auszüge elementarer Inhalte resp. Ziele beigefügt, die einerseits hinweisen auf die 
                                                          
210
 Das Konzept der  Prüfung der „Reichweite“ bestimmter Maßnahmen ist der Leuvener Engagiert-
heitsskala (vgl. Ferre Laevers 1997) und dem dazugehörige Beobachtungsverfahren „Beobachtung 
und Begleitung von Kindern (vgl. Vandenbussche et al. 1999) entlehnt und wurde in den Kontext der 
vorliegenden Arbeit, speziell der Entwicklung einer Empfehlung zur Verbesserung von Aus- und 
Fortbildung elementar-pädagogischer Fachkräfte bzgl. interinstitutioneller Kommunikation und Ko-
operation übertragen. Die Leuvener Engagiertheitsskala wurde an der Universität Leuven/Belgien 
maßgeblich von Prof. Ferre Laevers entwickelt. Die LES-K ist Grundlage für das Verfahren „Be-
obachtung und Begleitung von Kindern“. Das Konzept eignet sich zur Entwicklung und Sicherung 
von pädagogischer Qualität. Es hinterfragt über die Prüfung der „pädagogischen Reichweite“, ob ein 
Kindergarten „mit seinem Angebot jedes einzelne ihm anvertraute Kind erreicht oder ob dies nur für 
einige Kinder zutrifft. Desweiteren beinhaltet die Prüfung der „pädagogischen Reichweite“ in der 
Leuvener Engagiertheitsskala, „wie weit das Angebot und die Vorgehensweise einer Einrichtung alle 
Entwicklungsbereiche anspricht, die aus persönlicher und gesellschaftlicher Sicht als wichtig angese-
hen werden“ (Vandenbussche et al. 1999). 
211
 Im Folgenden wird vorrangig von „Ausbildung“ und speziell der von Erzieherinnen in Fachschulen 
für Sozialpädagogik gesprochen. Die dargelegten Überlegungen und Empfehlungen besitzen unab-
hängig davon Gültigkeit, ob Ausbildung, die auf professionelles Handeln im Elementarbereich abzielt, 
auf der Ebene Fachhochschulen oder Universitäten stattfindet. Gleichermaßen sind sie prinzipiell 
übertragbar auf Fortbildungskontexte. 
212
 Die vorliegende Arbeit basiert auf der Befragung von Erzieherinnen in den Bundesländern Nieder-
sachsen und Bremen. Für das Land Niedersachen bestehen seit Juni 2002 durch das Niedersächsische 
Kultusministerium herausgegebene Rahmenrichtlinien für das Fach Berufsbezogener Unterricht der 
Fachschule/Sozialpädagogik (http://www.nibis.ni.schule.de/haus/dez.3). Im Bundesland Bremen liegt 
seit 2008 ein Curriculumentwurf „Rahmenplan Sekundarstufe II, Berufliche Schulen – Fachschule für 
Sozialpädagogik“ vor (http://www.lis.bremen.de). Die Richtlinienfassungen für den berufsbezogenen 
Unterricht beider Bundesländer erfüllen das in der KMK-Rahmenvereinbarung zur Ausbildung von 
Erzieherinnen vorgesehene didaktische Konzept der Lernfeldorientierung (Beschluss der KMK vom 
1. 12. 2011). 
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Tiefendimension des Lernfeldes, andererseits auf jene basalen Handlungskompeten-
zen, deren Vermittlung nicht nur aber insbesondere mit diesem Lernfeld angestrebt 
werden.    
Die Fragestellungen, die die empfohlene Überprüfung der Ausbildungspraxis anlei-
ten sollten, können wie folgt konkret formuliert werden, d.h. dass jedes einzelne 
Lernfeld incl. der implizierten Ausbildungsabsichten auf folgende Fragen hin zu prü-
fen wäre:  
1. Findet das Thema interinstitutionelle Kommunikation und Kooperation konse-
quent Eingang in jedes der Lernfelder? 
2. Welche Aspekte des Themas interinstitutioneller Kooperation sind auf welche 
Weise und mit welcher fachlichen Relevanz anschlussfähig an welche Lernfel-
der? 
3. Wird gezielt und systematisch nach Anschluss des Themas an die Lernfelder ge-
sucht und in Lehrprozessen bei der Konstruktion von Lernsituationen berücksich-
tigt. 
Reichweite systematischer Verknüpfung in Ausbildungskontexten: 
Inhalte und Ziele der Lernfelder und realistische Anforderungen des Handlungs-
feldes interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation 
am Beispiel der niedersächsischen Rahmenrichtlinien für das Fach Berufsbezogener 
Unterricht der Fachschule –Sozialpädagogik  
(vgl. http://www.nibis.ni.schule.de/haus/dez.3) 
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Die berufliche Identität ausbauen und professionelle Perspektiven 
entwickeln 
Auszug / Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 11):  
„Die Fachschülerinnen und Fachschüler setzen sich mit berufstypi-
schen Anforderungen und Problemen auseinander und erarbeiten 
situationsangemessene Bewältigungsstrategien. Die Auseinanderset-
zung mit dem Wandel gesellschaftlicher Bedingungen beinhaltet die 
Erarbeitung einer eigenen fachlichen Position personenbezogener 
Dienstleistungen.“  
Jedes einzelne 
Lernfeld incl. der 
implizierten Aus-
bildungs-
absichten muss 
auf folgende 
Fragen hin, ge-
prüft werden: 
Findet das Thema 
interinstitutionelle 
Kommunikation 
und Kooperation 
konsequent Ein-
gang in jedes der 
Lernfelder? 
Welche Aspekte 
des Themas Ko-
operation sind auf 
welche Weise und 
mit welcher Rele-
vanz anschlussfä-
hig an welche 
Lernfelder? 
Beziehungen gestalten und Gruppenprozesse begleiten 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 14): 
„Personenbezogene Dienstleistungen erfordern ein hohes Maß an 
Sozialkompetenz, insbesondere kommunikative Kompetenzen von Er-
zieherinnen und Erziehern. Deshalb ist neben dem pädagogischen 
Handeln auch die Selbsterfahrung und -reflexion Gegenstand dieses 
Lernfeldes.“ 
Mit Kindern und Jugendlichen Lebenswelten strukturieren und 
mitgestalten 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 17):  
„Die Fachschülerinnen und Fachschüler beziehen die Lebenswelt der 
jeweiligen Zielgruppe in ihre sozialpädagogische Arbeit mit ein und 
kooperieren mit ausgewählten Institutionen des Gemeinwesens. Sie 
reagieren auf die individuelle Lebenssituation der Kinder und Jugend-
lichen und integrieren diese in ihr sozialpädagogisches Handeln.“  
Zu den Lerninhalten gehören rechtliche Rahmenbedingungen z.B. 
Datenschutz.   
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 Bildungs- und Entwicklungsprozesse erkennen, anregen und un-
terstützen 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 20):  
„Die Fachschülerinnen und Fachschüler setzen sich mit Entwicklungs-
veränderungen in ausgewählten Persönlichkeitsbereichen [...] ausei-
nander. Sie erfassen den Entwicklungsstand auf der Grundlage fach-
lich anerkannter Beurteilungskriterien, z.B. zur motorischen, kogniti-
ven, sozial-emotionalen und sprachlichen Kompetenz. Dabei gehen sie 
reflektiert mit der Einschätzung von Entwicklungsabweichungen in 
akzelerierten und retardierten Verläufen um und üben sich in der ko-
operativen Zusammenarbeit mit Fachdiensten und Grundschulen.“ 
Wird gezielt und 
systematisch nach 
Anschluss des 
Themas Koopera-
tion an die Lern-
felder gesucht und 
in Lehrprozessen 
bei der Konstruk-
tion von Lernsitu-
ationen berück-
sichtigt? 
Musisch-kreative Kompetenzen weiterentwickeln und Medien 
gezielt anwenden 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 25):  
Das Lernfeld bezieht sich auf musisch-kreativen und medialen Kompe-
tenzaufbau, speziell z.B.: „Die Fachschülerinnen und Fachschüler 
setzen Medien gezielt [...] ein und nutzen sie zur Beobachtung von 
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen.“  
Kinder und Jugendliche in besonderen Lebenssituationen  
erziehen, bilden und betreuen 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 28):  
„Die Fachschülerinnen und Fachschüler entwickeln Verständnis für 
Kinder und Jugendliche in besonderen Lebenssituationen. Sie setzen 
sich kritisch mit dem Normbegriff auseinander  [...]. Sie erkennen die 
Möglichkeiten und Grenzen ihres professionellen Handelns als Erzie-
herin bzw. Erzieher im Grenzbereich zur Heil- bzw. Sonderpädagogik 
und gestalten eine konstruktive Zusammenarbeit mit Fachkräften ande-
rer Berufsgruppen.“ 
Teamarbeit gestalten und mit Familien kooperieren 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 31):  
„Die Fachschülerinnen und Fachschüler reflektieren ihre Erfahrungen 
in der Teamarbeit und formulieren Aufgaben von Teamleitung und 
Teamentwicklung. (Sie) erweitern ihre Kompetenzen zur Kooperation 
im Berufsfeld [...]. Sie reflektieren den veränderten Betreuungs- und 
Unterstützungebedarf von Eltern und Familien auf Grund vielfältiger 
Lebensmuster [...]. Im Mittelpunkt steht die Auseinandersetzung mit 
partizipativer Elternarbeit [...].“  
Pädagogische Konzeptionen erstellen und Qualitätsentwicklung 
sichern 
Auszug/ Inhalte und Ziele des Lernfeldes (ebd. 35): 
„Zu den beruflichen Anforderungen von Erzieherinnen und Erziehern 
gehört es zunehmend, das berufliche Handeln im Kontext der jeweili-
gen Einrichtung konzeptionell zu beschreiben, zu begründen und in der 
Öffentlichkeit darzustellen. Die Fachschülerinnen und Fachschüler 
[...] erarbeiten exemplarisch die Phasen eines Qualitätsentwicklungs-
prozesses.“ 
Abbildung 57: Reichweite systematischer Verknüpfung in Ausbildungskontexten - Inhalte und Ziele 
der Lernfelder und realistische Anforderungen des Handlungsfeldes Kooperation 
 
 
Teil III: Interpretation und Transfer 
 
311 
Zu prüfen wäre also konkret, ob in Ausbildungskontexten generell bestehende inhalt-
liche Zielsetzungen, die für berufsbezogene Lernfelder in Rahmenrichtlinien nieder-
gelegt sind, konsequent und bewusst mit der Thematik Kooperation in Verbindung 
gebracht werden.  
Dazu seien zwei kurz gefasste Beispiele dargelegt, die der Verdeutlichung dienen 
sollen: 
1. In den niedersächsischen Rahmenrichtlinien für den berufsbezogenen Unterricht 
an Fachschulen für Sozialpädagogik ist für das Lernfeld „Bildungs- und Entwick-
lungsprozesse erkennen, anregen und unterstützen“ folgende Zielsetzung formu-
liert: „Die Fachschülerinnen und Fachschüler beobachten und analysieren Kinder 
und Jugendliche, deren Verhalten, Erleben, Entwicklung und Lebenssituation. 
Sie wenden dabei unterschiedliche Methoden zur Einzel- und Gruppenbeobach-
tung an, dokumentieren ihre Beobachtungen u.a. in Erziehungs- und Entwick-
lunsgberichten und beurteilen ihre Beobachtunsgergebnisse auf der Grundlage ih-
rer fachtheoretischen Kenntnisse. Die Fachschülerinnen und Fachschüler setzen 
sich mit Entwicklungsveränderungen in ausgewählten Persönlichkeitsbereichen 
sowie mit Bildungs- und lernprozessen als Ziel sozialpädagogischen Handelns 
auseinander. Sie erfassen den Entwicklungsstand auf der Grundlage fachlich an-
erkannter Beurteilungskriterien, z.B. zur motorischen, kognitiven, sozial-
emotionalen und sprachlichen Kompetenz. Dabei gehen sie reflektiert mit der 
Einschätzung von Entwicklungsabweichungen in akzelerierten und redardierten 
Verläufen um [...]“ (http://www.nibis.ni.schule.de/haus/dez.3, 20).  
Die hier erwähnten Kenntnisse und Strategien verantwortlichen sozialpädagogischen 
Handelns betreffen den pädagogischen Alltag von Erzieherinnen basal und sind aber 
speziell auch unerlässliche Voraussetzung für eine fachlich fundierte Kooperation 
mit Experten des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems. Auch hier benöti-
gen Fachkräfte die in den Richtlinien erfassten Kenntnisse über Entwicklungsprozes-
se von Kindern und gleichzeitig die Fähigkeit, im Abgleich damit Auswirkungen von 
besonderen Belastungen und Risiken der kindlichen Entwicklung zu erkennen, zu 
bewerten und ggf. in die Bemühung um präventive, kooperative Maßnahmen einflie-
ßen zu lassen. Zu prüfen wäre, wie oben empfohlen, ob dem Ausbildungsprozess 
obligatorisch angehört, die Bedeutsamkeit dieser Kenntnisse und Kompetenzen für 
das Themenfeld Kooperation zu erkunden, zu diskutieren und mit antizipierten An-
forderungen abzugleichen.   
2. Gleiches gilt, hier als weiteres Beispiel eingebracht, für Kenntnisse und Kompe-
tenzen, die wiederum in den niedersächsischen Richtlinien unter Ausbildungszie-
len - hier speziell - zum Lernfeld „Teamarbeit gestalten und mit Familien koope-
rieren“ aufzufinden sind. Hier wird neben der Kooperationskompetenz im Um-
gang mit Familien auch der Bereich Teamarbeit und die Auseinandersetzung mit 
deren Aufgabenstellungen berücksichtigt: „Die Fachschülerinnen und Fachschü-
ler reflektieren ihre Erfahrungen in der Teamarbeit und formulieren Aufgaben 
von Teamleitung und Teamentwicklung“ (http://www.nibis.ni.schule.de/ 
haus/dez.3.3). 
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Damit werden Ausbildungsinhalte benannt, die die Fähigkeit zur Zusammenarbeit im 
Team, speziell die Formulierung von Aufgabenstellungen ansprechen. Ohne Frage 
besitzen diese Relevanz für die Bewältigung interinstitutioneller Kooperation. Ent-
sprechend wäre zu fragen: Setzen sich zukünftige Erzieherinnen obligatorisch mit 
der Thematik auseinander, welcherart Aufgabenstellungen sich in einem Fachkräfte-
team und für die konkrete Gestaltung von Teamarbeit hinsichtlich des Handlungsfel-
des Kooperation ergeben und welche spezifischen Chancen sich über die Tatsache, 
als Team agieren zu können, erschließen lassen?  
Ist eine derartige Prüfung bestehender Ausbildungsgehalte im Detail vollzogen, wird 
im Ergebnis eine genauere Kenntnis der fachtheoretischen Inhalte, die ihr im Zu-
sammenhang mit dem Kooperationsthema bereits zugeordnet sind, verfügbar. Es 
ergäben sich bezogen auf jedes einzelne Lernfeld Erkenntnisse über spezifische 
Lernchancen zur Thematik interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation und 
gleichzeitig wäre möglicher Nachbesserungsbedarf klarer erkennbar.  
11.3.2 Reichweite systematischer Verknüpfung essentieller Handlungskompe-
tenzen mit realistischen Anforderungen des Handlungsfeldes  
Kooperation 
Wenn, wie herausgearbeitet wurde, Ausbildung gleichzeitig darauf hinzuarbeiten hat, 
einen Transfer sämtlicher gelernter und erworbener Handlungskompetenzen auf eine 
Weise zu aktivieren, die eine professionelle Antwort auf die Kooperationsanforde-
rung und deren spezifischen Bedingtheiten zu geben vermögen, muss ein weiterer, 
über die bisherige qualitative Prüfung von Ausbildungsinhalten hinaus weisender 
Schritt getan werden. Ausgehend von der Tatsache, dass jedem Lernfeld die Absicht 
verbunden ist, universelle Basiskompetenzen zu befördern, bedarf es in diesem wei-
teren Schritt einer Erkundung der Reichweite systematischer Verknüpfung essenziel-
ler Handlungskompetenzen mit realistischen Anforderungen des Handlungsfeldes 
interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation. Die bestehende Ausbildungs-
praxis ist daraufhin zu prüfen, ob Handlungskompetenzen gezielt mit realistischen 
Anforderungen des Handlungsfeldes Kooperation bzgl. ihres Nutzens und ihrer Be-
deutsamkeit für eine fachgerechte Bewältigung in Verbindung gebracht werden. 
Konkret: Erhalten zukünftige Erzieherinnen in ihrer Ausbildung gezielt Gelegenheit, 
sich mit möglichen Gewinnen essentieller Handlungskompetenzen für die Heraus-
forderungen, die interinstitutionelle Kommunikation und Kooperation in den elemen-
tarpädagogischen Alltag tragen, zu befassen? Dem hinterlegt ist die Annahme, dass 
erst wenn gezielt ein Transfer hergestellt wird zwischen basalen Ausbildungsinhalten 
und Theorie und Praxis interinstitutioneller Kooperation, beginnt „Verstehen“ des 
Handlungsfeldes Kooperation und eröffnet sich die Chance, Ressourcen resp. essen-
tielle Handlungskompetenzen in Anwendung bringen zu können. Das heißt: Je deut-
licher die Übertragung essentieller Handlungskompetenzen innerhalb der themati-
schen Einheiten der Lernfelder wie die Anwendung universeller Werkzeugen für 
vielfältige Problemstellungen, hier speziell für die Kooperationsthematik, erprobt 
und durchdacht wird, desto wahrscheinlicher wird eine proaktive Lösungsfindung 
ohne enge Verhaftung in Grenzen von Rezepten oder Idealverläufen sondern unter 
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Antizipation realer Praxisbedingungen und Mut zur Nutzung kreativer Ideen. Kern-
anliegen dabei wäre, innerhalb von Ausbildung Bewusstsein dafür zu schaffen, dass 
essentielle Handlungskompetenzen als universelle Werkzeuge für den Einsatz ver-
schiedener Herausforderungen taugen, deren Nutzung aber jeweils spezifische Sinn-
konstruktionen erfordern.  
In dem unten eingefügten Überblick werden die Lernfelder der niedersächsischen 
Rahmenrichtlinien im Einzelnen auf ihre impliziten essentiellen Handlungskompe-
tenzen hin verdichtet. Die Fragenstellungen, die den nächsten Schritt einer Überprü-
fung der Ausbildungspraxis anleiten sollten, können wie folgt konkret formuliert 
werden: Die essentiellen Handlungskompetenzen, die jedem einzelnen Lernfeld als 
Vermittlungsabsicht unterliegen, müssen folgenden Fragestellungen unterzogen wer-
den:  
1. Inwiefern sind essenzielle Handlungskompetenzen relevant für den Umgang mit 
realistischen Anforderungen des Handlungsfeldes interinstitutioneller Kommuni-
kation und Kooperation?  
2. Welche essenziellen Handlungskompetenzen nutzen dem professionellen Um-
gang in der Praxis interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation, warum 
und mit welchen möglichen Effekten?  
3. Wie kann deren Transfer auf den Umgang mit Herausforderungen interinstitutio-
neller Kooperation in Lehr- und Lernprozessen gezielt und systematisch berück-
sichtigt, einbezogen und innerhalb des Ausbildungskontextes „erprobt“ werden? 
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Reichweite systematischer Verknüpfung in Ausbildungskontexten:  
Essentielle Handlungskompetenzen und realistische Anforderungen des Hand-
lungsfeldes interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation 
angelehnt an die niedersächsischen Rahmenrichtlinien für das Fach  
Berufsbezogener Unterricht der Fachschule –Sozialpädagogik 
(vgl. http://www.nibis.ni.schule.de/haus/dez.3) 
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Die berufliche Identität ausbauen und professionelle Perspek-
tiven entwickeln (vgl. ebd. 11f.) 
 Fähigkeit zur Entwicklung situationsangemessener 
Bewältigungsstrategien 
Jede einzelne essen-
tielle Handlungs-
kompetenz muss auf 
folgende Fragen hin 
geprüft werden: 
Inwiefern sind essen-
zielle Handlungs-
kompetenzen relevant 
für den Umgang mit 
realistischen Anfor-
derungen des Hand-
lungsfeldes interinsti-
tutioneller Kommu-
nikation und Koope-
ration? 
Welche essenziellen 
Handlungskompeten-
zen nutzen dem pro-
fessionellen Umgang 
in der Praxis interin-
stitutioneller Kom-
munikation und Ko-
operation, warum und 
mit welchen mögli-
chen Effekten?  
Wie kann deren 
Transfer auf den 
Umgang  mit Heraus-
forderungen interin-
stitutioneller Kom-
munikation und Ko-
operation in Lehr- 
und Lernprozessen 
gezielt und systema-
tisch berücksichtigt, 
einbezogen und in-
nerhalb des Ausbil-
dungskontextes „er-
probt“ werden? 
Beziehungen gestalten und Gruppenprozesse begleiten (vgl. 
ebd. 14f.) 
 Kommunikative Kompetenzen  
 Fähigkeit zur Selbstreflexion 
Mit Kindern und Jugendlichen Lebenswelten strukturieren 
und mitgestalten (vgl. ebd. 17f.) 
 Fähigkeit zur Erstellung und Auswertung von Le-
bensweltanalysen als Ausgangspunkt individueller 
Hilfen und Maßnahmen  
 Kenntnisse rechtlicher Rahmenbedingungen 
Bildungs- und Entwicklungsprozesse erkennen, anregen und 
unterstützen (vgl. ebd. 20f.) 
 Diagnostische Basiskompetenz 
 Kompetenzen bzgl. Beobachtung und Dokumentation 
Musisch-kreative Kompetenzen weiterentwickeln und Medien 
gezielt anwenden (vgl. ebd. 25f.) 
 Musisch-kreative und mediale Kompetenz 
Kinder und Jugendliche in besonderen Lebenssituationen 
erziehen, bilden und betreuen (vgl. ebd. 28f.) 
 Fähigkeit zur kritischen Betrachtung von Möglichkei-
ten und Grenzen professionellen Handelns als Erzie-
herin im Grenzbereich zur Heil- bzw. Sonderpädago-
gik  
 Fähigkeit zur konstruktiven Zusammenarbeit mit 
Fachkräften anderer Berufsgruppen. 
Teamarbeit gestalten und mit Familien kooperieren (vgl. ebd. 
31f.) 
 Kompetenzen zur Kooperation im Team  
 Fähigkeit zur Gestaltung partizipativer Elternarbeit 
Pädagogische Konzeptionen erstellen und Qualitätsentwick-
lung sichern (vgl. ebd. 35f.) 
 Fähigkeit, berufliches Handeln konzeptionell zu be-
schreiben und zu begründen 
Abbildung 58: Reichweite systematischer Verknüpfung in Ausbildungskontexten - Essentielle Hand-
lungskompetenzen und Anforderungen des Handlungsfeldes Kooperation 
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Die Idee, die hier für eine Reflexion und mögliche Verbesserung von Aus- und Fort-
bildung elementarpädagogischer Fachkräfte im Dienste gezielter Vorbereitung auf 
die Anforderungen interinstitutioneller Kommunikation und Kooperation dargelegt 
wurde, zeigt sich, zusammen gefasst, als dreischrittige Prüfaufgabe bestehender In-
halte und Prozesse.  
11.3.3 Dreischrittige Prüfung bestehender Ausbildungsinhalte und -prozesse  
zum Thema interinstitutionelle Kommunikation und Kooperation 
1. Prüfung im Abgleich mit einschlägiger Literatur: 
Welcherart Grundlagen- und Überblickswissen wird in bestehenden Ausbildungsver-
läufen konkret vermittelt? 
2. Prüfung im Abgleich mit jedem vorgesehenen Lernfeld:  
Wird das Kooperationsthema systematisch bei der Konstruktion von Lernsituationen 
einbezogen? 
3. Prüfung im Abgleich mit essentiellen Handlungskompetenzen jedes vorgesehenen 
Lernfeldes:  
Wird der Transfer universell nutzbarer Handlungskompetenzen auf realistische An-
forderungen des Handlungsfeldes Kooperation systematisch berücksichtigt, durch-
dacht und erprobt? 
Abbildung 59: Dreischrittige Prüfung bestehender Ausbildungsinhalte 
Das entwickelte Prinzip der notwendig anzustellenden Überlegungen wäre generell 
zu übertragen auf die jeweils regional relevanten Curricula der Ausbildung von 
Fachkräften im Elementarbereich. Darüber hinaus könnte es nicht nur für den The-
menbereich der interinstitutionellen Kommunikation und Kooperation nützlich sein, 
sondern ebenso die Reflexion zur Qualität von Ausbildung mit Bezug auf andere 
Kernthemen wie z.B. Erziehungspartnerschaft, Individualisierung, Resilienz, Inklu-
sion o. ä. anleiten.  
11.4 Zusammenfassung 
Das Kapitel „Transfer“ basierte auf der im Zentrum der vorgelegten Arbeit stehenden 
Studie, deren theoretischer Kontextualisierung, deren Auswertung, Interpretation und 
Diskussion. Die leitenden Fragen der Ausführungen waren:  
 Welche nutzbaren, generalisierbaren Erkenntnisse ergeben sich?  
 Welche Folgerungen können abgeleitet werden?  
 Was ist daraus im Sinne generalisierter Erkenntnis zu lernen und auf welche 
Weise können Mangellagen konstruktiv angegangen werden?  
Die Fragestellungen folgten drei maßgeblichen Aufträgen oder Fokussierungen, die 
das Ziel hatten: 
1. eine sinnfällige Erklärung des impliziten Dilemmas interinstitutioneller Kommu-
nikation und Kooperation im Elementarbereich abzuleiten 
2. eine themenfeldspezifische Einordnung hinsichtlich einer proaktiven Entschär-
fung oder Auflösung der konfliktbehafteten Ist-Soll-Diskrepanz der aktuellen 
Kooperationspraxis zu besprechen 
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3. Konsequenzen zu ziehen für Aus-, Fort- und Weiterbildung von Erzieherinnen im 
Dienste der Prävention von konfliktbehafteten Ist-Soll-Diskrepanzen kooperati-
ven Handelns 
In komprimierter Form kann dazu folgendes Resümee gezogen werden: 
1. Das implizite Dilemma des Handlungsfeldes interinstitutioneller Kommunkation 
und Kooperation liegt in der Kombination von dynamischer Komplexität und 
dem jeglicher verbindlicher Grundlagen entbehrendem individuellem Spielraum 
für die Ermöglichung und Gestaltung von Kooperationsbezügen. Aus der Abwe-
senheit objektiv rechtlicher Regularien ergibt sich, dass einzelnen Personen oder 
einzelnen Institutionen keine andere Alternative verfügbar ist, als Kooperations-
verhalten individuell zu gestalten, was zwangsläufig insgesamt Beliebigkeit nach 
sich zieht und sich in massiven negativen Beeinträchtigungen der Kooperations-
beziehungen niederschlagen kann. Insbesondere wichtig ist in diesem Zusam-
menhang die Erkenntnis, dass das Feld interinstitutioneller Kooperation aus die-
ser Quelle eine Prägung von Unkontrollierbarkeit und entsprechend schwerwie-
genden negativen Folgen für die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der beteilig-
ten Fachkräfte erhält. 
2. Die Kooperationsanforderungen für Erieherinnen im Elementarbereich stehen im 
Zeichen einer klassischen Double-bind-Problematik, die sich aus einerseits hohen 
fachlichen Anforderungen und andererseits unangemessener Bereitstellung von 
Ressourcen formiert. Lösungen der Konfliktlage oder Entlastung von außen kön-
nen dabei nicht wirklich erwartet werden. Die Erzieherinnen bzw. Teams in Kin-
dergärten selbst sind gefordert, Bewältigungsstrategien zu finden und anzuwen-
den. Damit ist allerdings ein überaus hohes Engagement für die Thematik der 
Kooperation verbunden, das weder fachlich noch zeitlich immer leistbar ist. Die 
Chancen, dies dennoch einzubringen, steigen, so wird angenommen, in dem Maß, 
in dem auf eine gezielte und differenzierte Vorbereitung durch Ausbildung rück-
gegriffen werden kann. 
3. Der Möglichkeit von Erzieherinnen, proaktiv Einfluss zu nehmen auf das Hand-
lungsfeld Kooperation muss, sollen sich die Chancen interinstitutioneller Zu-
sammenarbeit nicht nachhaltig verschließen, durch Aus- und Fortbildung gezielt 
zugearbeitet werden. Es gilt, mit einem kritischen Bewusstsein auf Seiten der 
administrativen Kräfte sowie der Lehrenden, beschriebene problematische Impli-
kationen differenziert zu berücksichtigen. Der Weg dahin könnte sich über eine 
Prüfung der bestehenden Ausbildungspraxis vollziehen, auf dem hinterfragt wird, 
inwiefern die Thematik Kooperation in den Ausbildungskontexten und auf deren 
unterschiedlichen Ebenen präsent ist bzw. inwiefern deren Berücksichtigung ein-
gepasst werden müsste. Ziel wäre, dem Handlunsgfeld Kooperation bewusst auch 
in Bezug auf seine widersprüchlichen Seiten Eingang in die Auseinandersetzung 
von auszubildenden Erzieherinnen zu gewähren und dem Training von Bewälti-
gungsstrategien, in Überzeugung der Notwendigkeit dessen, Raum zu geben. 
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12 Resümee und Ausblick 
Der bis hierher beschriebene Weg explorativer Auseinandersetzung mit der gestellten 
Thematik hat sein anvisiertes Ziel erreicht. Wenngleich man ohne Frage in die eine, 
die andere, eine dritte oder vierte Richtung weiter gehen könnte, hat die zurück ge-
legte Strecke an einen Haltepunkt geführt, von dem aus zurück gesehen werden kann 
und an dem sich gleichermaßen ein Blick lohnt, der dem Vorausschauen gilt.  
In der Rückschau nun kann der Bearbeitungsprozess dann nachvollziehbar zusam-
mengefasst  werden, wenn die antreibende „Frage - Lösungsweg - Antwort - Frage - 
Dynamik“, die der Exploration der Thematik insgesamt Bewegung verlieh, sowohl 
den Bearbeitungsverlauf betreffend als auch inhaltlich rekapituliert wird. Diese Dy-
namik kann detaillierter als ein sich aufschichtender Prozess umschrieben werden, 
der zunächst eine Problemstellung als Trägerin einer impliziten Frage aufzeigte, die 
daraufhin über einen argumentativ begründeten Lösungsweg erkundet resp. auf eine 
Antwort hin bearbeitet wurde. Der gewählte Lösungsweg öffnete dabei stets eine 
spezifische Perspektive, die Anlass wurde für ein weiteres Hinterfragen.  
Im Folgenden wird dieser Prozess nachgezeichnet.    
Unzweifelhaft, fachlich begründbar und gefordert ist es, für die im Kindergarten be-
treuten Kinder, die besondere Risiken tragen, das System psychosozialer und medi-
zinischer Dienstleistungen außerhalb der Kindertageseinrichtung in die elementarpä-
dagogische Arbeit einzubeziehen. Die Anmahnung von Kooperation zur Abwendung 
bzw. Milderung von Risikolagen sowie der Ermöglichung von Bildungschancen aller 
Kinder richtet sich insofern insbesondere an Erzieherinnen im Elementarbereich. Die 
naheliegende Annahme, dass Kooperation einen Mehrwert in Bezug auf positive 
Entwicklungsförderung mit sich bringt, steht im Gegensatz zu dem Blick in die Pra-
xis. Dieser zeigt, dass Diskrepanzen zwischen Anspruch und Realität bestehen, d.h. 
dass eine positive Auflösung dessen offensichtlich nicht hinreichend gelingt. Die 
Problemstellung wird deutlich. Es galt, sich der Frage zuzuwenden, welcherart Kon-
flikt hinter der negativen Ist-Soll-Diskrepanz zwischen fachlicher Anmahnung von 
Kooperation und verwirklichter Umsetzung stehen könnte. Dabei wurde ausge-
schlossen, die bereits bestehende Reihe von Lösungsempfehlungen in Form von neu-
en Handlungsempfehlungen und Appellen zu erweitern resp. zu verlängern. Viel-
mehr sollte ein qualitativer Sprung vollzogen werden, der aussichtsreich macht, eine 
andere Dimension zu erschließen, nämlich nachzuforschen, welcherart Einfluss das 
Erleben der Erzieherinnen im Kontext von Kooperation und dessen subjektive Deu-
tung auf die aufgezeigte inkonsistente Kooperationspraxis im Elementarbereich 
nimmt. Kurz gefasst stand dahinter der Gedanke, dass Barrieren interinstitutioneller 
Zusammenarbeit keineswegs über den Mangel an fachlich fundierten Handlungsan-
weisungen, die in vielfältigen Variationen verfügbar sind, zu Stande kommen. An-
nahme war vielmehr, dass deren Nutzung möglicherweise auf Hindernisse stößt, die 
auf einer ganz anderen Ebene liegen, als dass Anleitungen für die professionelle Aus-
führung von Kooperation sie verändernd erreichen könnten. Ziel war von daher, ei-
nen perspektivisch neu ausgerichteten Beitrag für den Aufbau von Bewältigungs-
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kompetenzen der Erzieherinnen hinsichtlich der Kooperationsanforderung einbringen 
zu können.  
Um diesen Gedanken weiträumig zu erfassen, wurden zunächst dreierlei Schritte 
unternommen.  
1. Eine eingehende theoretische Betrachtung unterschiedlicher Auslegungen des 
Begriffes Kooperation ermöglichte sowohl, dessen positive Konnotation aufzu-
zeigen (Gewinnerwartungen), als auch wesentliche Kerngehalte und Übereinst-
immungen heraus zu arbeiten. Diese wurden ihrerseits derart ineinander verwo-
ben, dass eine definitorische Essenz entstand, von der ausgehend das Verständnis 
von Kooperation für die vorliegende Arbeit geklärt und konkret benannt werden 
konnte. Verbunden damit war die Explikation maßgeblicher Aspekte professio-
neller Gestaltung von Kooperation (Gelingensfaktoren) wie auch jener Haltun-
gen, die von Seiten der Beteiligten für eine gelingende Interaktion als zuträglich 
bestimmbar waren (Moderatoren der Aufgabenbewältigung). Offensichtlich wur-
de im Zuge dessen, dass Kooperation sowohl fachlich wie persönlich eine im-
mens anspruchsvolle soziale Leistung ausmacht. Herausgearbeitet werden konn-
ten in diesem Kontext gleichermaßen die Anforderungen an die einzelne beteilig-
te Erzieherin wie ein Bild davon, welche Dimensionen erzieherseitige Erwartun-
gen gegenüber potentiellen Kooperationspartnern haben könnten.   
2. Die beschriebene Problemstellung, so die weiterführende Überlegung, kann le-
diglich dann einen Konflikt verursachen, wenn die anspruchsvolle Forderung ko-
operativen Tätigwerdens an Erzieherinnen für deren Praxis relevant ist und Ko-
operation tatsächlich für die qualitativ hochwertige Ausführung deren beruflicher 
Aufgabe auf ihrer Agenda steht. Die Problemstellung verursacht somit lediglich 
dann einen Konflikt, wenn im beruflichen Alltag von Erzieherinnen Engpässe 
entstehen, die nur durch Kooperation angemessener lösbar scheinen. Dem fol-
gend wandte sich die vorgelegte Arbeit der Erkundung der möglichen Aufgaben-
stellungen von Erzieherinnen im Umgang mit den anvertrauten Kindern zu, die 
ggf. Anlass zu Kooperation mit externen Institutionen bzw. Experten und Exper-
tinnen des medizinischen und psychosozialen Hilfesystems geben könnten. Die 
Fragen nach belastenden Lebenslagen der Kinder, denen Erzieherinnen in ihrem 
Berufsalltag begegnen, wurden ins Zentrum der weiteren Bearbeitung genommen 
und detailliert aufgeschlüsselt. Zum einen stellte sich dabei heraus, dass das 
Spektrum der kindlichen Problematiken von einer thematischen Breite und Tiefe 
ausgemacht wird, die die Erzieherin auch bei bester Fachlichkeit ihres Berufsbil-
des nicht allein tragen kann. Zum anderen konnte in großer Deutlichkeit aufge-
deckt werden, in welch quantitativer Intensität die Praxis im Elementarbereich 
Herausforderungen bereit hält. Wenn auch nicht insgesamt so doch zumindest 
teilweise benötigt ggf. ein Drittel der Kinder kooperativen Austausch ihrer Erzie-
herin mit anderen externen Experten. In Antizipation dieser Situation war im Be-
arbeitungsverlauf der vorgelegten Arbeit näher zu betrachten, welche Bedeutung 
Kooperation aus unterschiedlichen Perspektiven zuzumessen ist. Was bedeutet 
gelingende bzw. misslingende Kooperation für die Kinder und deren Eltern? Was 
bedeutet Kooperation für die Erzieherin selbst und was aus gesamtgesellschaftli-
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cher Perspektive? Im Ergebnis der Betrachtung konnte heraus gearbeitet werden, 
dass auf allen Ebenen Ziele und Bedarfe bestehen, deren Verfolgung und Errei-
chung über Kooperation eine ebenso notwendige wie sinnvolle Unterstützung er-
halten könnten. 
3. Für das Herangehen an die Thematik war von Beginn an ein spezifischer Akzent 
gesetzt. Dieser Akzent bestand in der Annahme, dass die Exploration subjektiver 
Deutungen von Erzieherinnen im Kontext von Kooperation Hintergründe des 
Widerspruches zwischen Ansprüchen und Handlungsrealität im praktischen All-
tag aufzuschlüsseln hilft. So war diese Annahme an die bis dahin geleistete Bear-
beitung anzuknüpfen und zu integrieren. Dafür wurde der Weg gewählt, einer-
seits theoretische Gehalte zu sichten und aufzubereiten, andererseits sich auf ver-
schiedene Weise anzunähern an das Phänomen subjektiven Deutens. Darüber 
konnte gezeigt werden, dass Kooperation eine von Bewertungen und Deutungen 
begleitete Interaktionsleistung ganz persönlich, sozial und fachlich involvierter 
Menschen darstellt, die durch individuelle Auslegungen vielfach beeinflusst 
wird. 
In Konsequenz der drei beschriebenen grundlegenden Schritte zur Annäherung an 
die Thematik wurden die Forschungsfragestellungen konkret formuliert und, darüber 
hinaus blickend, Überlegungen angestellt, die die Frage nach dem „Wie“ der Erhe-
bung subjektiven Deutens im Kontext von Kooperation betrafen. Es folgte in direkter 
Auswertung dieser Überlegungen die Entwicklung eines spezifischen Erhebungsin-
strumentes, das sich auf das erklärte Ziel der Untersuchung richtete. Konkret wurde 
die ehemals aus der systemischen Familientherapie stammende Technik der Famili-
enskulpturarbeit übersetzt in ein dem verwandtes Vorgehen, das erlaubt, Beziehun-
gen und Strukturen eines sozialen Systems darzustellen, subjektive Deutungen aus-
zudrücken und besprechbar zu machen. Die eingehende Beschreibung dessen, die 
theoretische Einordnung sowie eine detailreiche Darstellung der Voruntersuchung 
zur Erprobung des Instrumentes schlossen sich an. Die Eignung der Neuentwicklung 
wurde geprüft und an Hand verschiedener Beispiele aufgezeigt. Damit war schließ-
lich Grund gelegt für eine Hauptuntersuchung unter Nutzung des erprobten neuen 
Instrumentes, die gezielt der Erkundung subjektiven Deutens im Kontext von Koope-
ration galt. Deren Durchführung wurde beschrieben inklusive der detaillierten Vor-
überlegungen zu Stichprobe und Rahmengebung.  
Erste Antworten ergaben sich zu der Frage, mit wem Erzieherinnen des Elementarbe-
reichs aktuell kooperieren und zudem konnte erschlossen werden, zu welchen poten-
tiellen Kooperationspartnern Erzieherinnen den Kontakt als wünschens- resp. erstre-
benswert besprachen. In Prüfung der ersten Ergebnisse wurde erfasst, dass im Kern 
drei Gruppen von Kontaktqualitäten bestehen, die im Zusammenhang mit Kooperati-
on von Erzieherinnen im Elementarbereich voneinander abgrenzbar sind. Die erste 
Gruppe ist gekennzeichnet davon, dass die aktuellen Bezüge allgemein überragende 
Bedeutung besitzen. Kontaktlosigkeit oder lediglich die Erwähnung der Erwünscht-
heit von Kontakten kann hier kaum registriert werden. Die zweite Gruppe von er-
wähnten Kooperationspartnern ist beschreibbar dadurch, dass zwar geringe aktuelle 
Bezüge bestehen, aber der Wunsch nach kooperativem Kontakt immens ist. In der 
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ausmachbaren dritten Gruppe angesprochener Kooperationskontakte bestehen weni-
ge aktuelle Kontakte, der Wunsch nach Kontakt ist gleichzeitig gering und nicht vor-
handene Bezüge überwiegen.  
Ausgehend von den ersten Antworten wurden sechs Kooperationspartner ausgewählt, 
um die Kooperationsbeziehungen der Erzieherinnen stellvertretend für andere der 
dargestellten unterschiedlichen Gruppierungen näher zu untersuchen. Dem hinterlag 
eine argumentativ begründete Auswahlstrategie. Diese Schnittstelle der Auswahl gab 
gleichzeitig Anlass dazu, den Modus der Einzelfallbetrachtung zu wechseln hin zu 
der Betrachtung von „Beziehungslinien“, d.h. hin zu der Betrachtung der jeweiligen 
Spezifika von Bezügen zwischen Erzieherinnen und bestimmten Kooperationspart-
nern.  
Begründet ausgewählt wurden für eine eingehendere Untersuchung die Beziehungs-
linien:  
 Kindergarten-Schule 
 Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin  
 Kindergarten-Ergotherapie 
 Kindergarten-Familienberatung  
 Kindergarten-Psychologe/Psychologin  
 Kindergarten-Jugendamt 
Die auf der Auswahl der benannten Beziehungslinien beruhende umfängliche, regel-
geleitete und jeweils spezifische textanalytische Bearbeitung des erhobenen Daten-
materials führte zu der Erkenntnis, dass das Handlungsfeld Kooperation vor allem 
deshalb von allerhöchster Brisanz begleitet ist, weil eine Prägung durch Beliebigkeit 
besteht, d.h. ein notwendiger fachlicher kooperativer Austausch nicht verlässlich 
hergestellt werden kann. Kooperation erweist sich, so im Ergebnis aus Sicht der Er-
zieherinnen, als Feld der Ungewissheit und entsprechend als Feld mangelnder Kon-
trollierbarkeit. Für jede der ausgewählten Beziehungslinien wurde dies unter Illustra-
tion empirischer Daten expliziert und detailliert vorgestellt. In Reaktion auf diese 
Erkenntnis lag nahe, das Ergebnis zu prüfen, was wiederum der regelgeleiteten Kon-
struktion eines weiteren Auswertungsschrittes bedurfte. Um eben dieses Anliegen zu 
übersetzen, wurden Überlegungen angestellt, auf welche Weise das „Gesicht“ der 
angenommenen Unkontrollierbarkeit erfasst werden könnte. Angelehnt an theoreti-
sche Implikationen zur allgemeinen Frage nach Zuschreibungen bzgl. Problemverur-
sachung wurde daraufhin ein Konstrukt entwickelt, das ermöglichte, die Aussagen 
der Erzieherinnen dahingehend einzuschätzen, wen oder was sie jeweils, subjektiv 
deutend, für Gelingen oder Misslingen von Kooperationsverläufen in Verantwortung 
sehen. Jede Aussage konnte darüber entsprechend klassifiziert und verortet werden. 
Im Ergebnis stellte sich ein für die Selbstwirksamkeitsüberzeugung von Erzieherin-
nen auf dem Handlungsfeld Kooperation vernichtendes Resümee dar. Erzieherinnen, 
so scheint es, glauben nicht an ihre eigene Wirksamkeit, Kooperationsbeziehungen 
positiv beeinflussen zu können. Sie fühlen sich als Bittsteller und als „Spielball“ 
jedweder Auslegungen der Aufgabenstellung auf Seiten der Kooperationspartner. 
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Das Tückische dabei scheint aber nicht darin zu bestehen, dass gute und wünschens-
wert verlaufende Kooperationsbezüge unmöglich sind. Sie sind durchaus möglich. 
Das Tückische ist vielmehr, dass nicht vorhersagbar ist, ob, warum und unter wel-
chen Bedingungen Kooperationsbemühungen Erfolg haben oder nicht. Die überbor-
dende Erfahrung der Beliebigkeit der Gestaltung von Kooperationsbezügen, die aus 
Erzieherinnensicht vorrangig auf Entscheidungen der Kooperationspartner beruht, 
erstickt Kontroll- und folglich Selbstwirksamkeitsüberzeugungen. Die Auswertungs-
arbeit wurde insgesamt abgeschlossen mit einer eingehenden Reflexion zu deren 
wissenschaftlicher Qualität, die sich sowohl an einem alternativen Verfahren orien-
tierte als auch einen Abgleich mit speziell für qualitatives Forschungsvorgehen ex-
plizierten Gütekriterien verschiedener Autoren heran zog.  
Der sich an die Textanalyse anschließende Teil der Arbeit, der der Interpretation ge-
widmet wurde, übersetzte die Ergebnisse in Auslegung des empirischen Materials 
sowohl für den Verlauf konkreter Kooperationsprozesse, als auch auf das gesamte 
Handlungsfeld und dessen spezifischer Brisanz. So konnte zunächst ein Phasenmo-
dell aufgebaut werden, das die Chronologie der Beziehungsdynamik innerhalb ko-
operativer Beziehungsgestaltung abbildete, wobei gleichzeitig entfaltet wurde, wel-
che Hintergrundfragestellungen sich für Erzieherinnen im Zuge dessen ergeben und 
inwiefern deren Beantwortung Einfluss nehmen könnte auf die Verläufe von Zu-
sammenarbeit mit externen Institutionen und Experten. Die Anwendung des Pha-
senmodells wurde am Beispiel einer Beziehungslinie schrittweise ausgearbeitet, wo-
bei, neben anderen, insbesondere die Allgegenwart von Fragen nach Selbstwirksam-
keits- resp. Kontrollüberzeugungen im Kooperationsprozess nachvollziehbar illus-
triert wurde durch originale Zitate aus den Erhebungen.  
Die Metaperspektive auf das gesamte Handlungsfeld ließ darüber hinaus zu, jene 
konfliktträchtigen Themenbereiche zu benennen, die für das Handlungsfeld Koopera-
tion übereinstimmend wirksam werden können und subjektives Deuten indoktrinie-
ren. Damit wurde ein Denkmodell angeboten, das erlaubt, die Komplexität der Be-
ziehungsdynamik tiefer zu verstehen. Kern der Erkenntnisse ist hier vor allem, dass 
sich die spezifische Qualität des Handlungsfeldes Kooperation aus einer brisanten 
Kombination von immenser Komplexität und ungeregeltem individuellen Spielraum 
für die Ermöglichung von Kooperationsbezügen aufbaut. Es zeigte sich beispielswei-
se daran, dass der dem Handlungsfeld immanenten Beliebigkeit geschuldet ist, dass 
Erzieherinnen personenunabhängige und personenabhängige Verursachung von Hin-
dernissen gelingender Kooperation nicht mehr deutlich voneinander abzugrenzen 
vermögen. Es kommt zu destruktiv kumulierendem Deuten der Erfahrungen. Die 
Ressentiments, die Erzieherinnen daraus herleitend, so verständlich aus deren Sicht 
diese auch immer sein mögen, in die Kooperationspraxis einbringen, schieben sich 
behindernd zwischen deren Bedarf nach Kooperation und einem freien proaktiven 
Umgang mit der Aufgabenstellung. So konnte nachvollziehbar erschlossen werden, 
wie bedeutsam es ist, ein Bewusstsein für die spezifische Brisanz des Handlungsfel-
des Kooperation zu schaffen. Dazu gehört, sich den realistischen gleichwohl sehr 
spezifischen Schwierigkeiten, die das Handlungsfeld bestimmen, mit gleicher Inten-
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sität zuzuwenden wie der fortgesetzten Aneinanderreihung von Beispielen idealer 
Gestaltung, von Appellen und Handlungsanweisungen. 
Entsprechend der Ankündigung zu Beginn der Arbeit wurde der beschriebenen In-
terpretationsarbeit ein Transfer angeschlossen, der adäquate Szenarien zur Lösung 
resp. Milderung der Gemengelage einerseits auf der Ebene administrativen Rege-
lungsbedarfes, andererseits der Ebene praktischer Bewältigung im elementarpädago-
gischen Alltag sowie auf der übergeordneten Ebene von Aus- und Fortbildung be-
spricht. In diesen Zusammenhängen konnte verdeutlicht werden, dass das Hand-
lungsfeld Kooperation zwar eines rechtlich gesicherten Ermöglichungssystems be-
dürfte, dass dies jedoch realistischerweise nicht umfassend erreichbar sein wird. 
Vielmehr muss erwartet werden, dass Erzieherinnen gefordert sind, weiterhin mit der 
Kooperationsaufgabe umzugehen, die tief von einer double-bind-Problematik durch-
drungen ist, d.h. klassischerweise widersprüchliche Gebote bereit hält (Tue mit hoher 
moralischer und professioneller Kompetenz dein Bestes in einem Raum, der dir nicht 
sicher ermöglicht, dein Bestes zu tun!). 
Um nicht in dem Ruf nach Unwahrscheinlichem zu verharren, galt es in der vorge-
legten Arbeit Überlegungen anzustellen, wie Erzieherinnen in ihrem Berufsalltag 
einen konstruktiven Umgang mit dem Kooperationsthema finden könnten. Dazu 
wurde ein theoriegeleiteter, konkreter Vorschlag gemacht und diskutiert. Dieser of-
fenbarte die Bedeutsamkeit der Vorbereitung, wie sie in Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung einzubinden wäre. Entsprechend wendete sich die Auseinandersetzung im letz-
ten Teil der Arbeit dieser Fragestellung zu und beschrieb in enger Anlehnung an be-
stehende Richtlinien und Zielsetzungen eine mögliche Strategie, den Themenkom-
plex angemessen in Ausbildungskontexte zu integrieren. Dabei wurde vor dem Hin-
tergrund der erarbeiteten Gehalte dieser Arbeit besonderer Wert darauf gelegt, für die 
Gestaltung von Ausbildungsinhalten die ausdrückliche Verknüpfung inhaltlich theo-
retischer Kenntnisse mit den realistischen Handlungsanforderungen interinstitutio-
neller Kommunikation und Kooperation in den Blick zu nehmen. Dies sollte nicht 
nur im Zuge einer abgegrenzten Behandlung des Themas Kooperation getan werden, 
sondern durchgängig und obligatorisch für jeden im Ausbildungskanon verzeichne-
ten Kompetenzbereich mitgedacht werden. Erst darüber kann die Chance erhöht 
werden, das Handlungsfeld Kooperation inklusive seiner immanenten Brisanz besser 
zu verstehen, was wiederum als Voraussetzung dafür gelten kann, vorhandene pro-
fessionelle Kompetenzen zur Bewältigung der Herausforderung proaktiv und strate-
gisch gezielt aktivieren zu können. 
Die vorgelegte Untersuchung zeigt, dass es mindestens „Zwei“ braucht, die gemein-
sam und gleichzeitig darüber Kenntnisse besitzen, wie gute Kooperation zu gestalten 
ist, die gemeinsam und gleichzeitig Bereitschaft mitbringen sowie gemeinsam und 
gleichzeitig mit Engagement und, zumindest im Ansatz versorgt mit passenden Res-
sourcen, für Gelingen sorgen. Die Untersuchung zeigt aber auch, dass dies nicht mit 
Sicherheit gegeben ist, auch wenn Wünsche, Appelle und Notwendigkeit vehement 
dafür werben. Gezeigt werden konnte, dass es fern jeder professionellen Moral anzu-
siedeln ist, ob und wie einzelne Beteiligte daran mitwirken können. Warum sie es tun 
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oder nicht tun, liegt nicht immer in deren Hand und kann nicht auf ihre professionelle 
oder gar persönliche Integrität hin verkürzt werden.  
Die Chance, sich aktiv an Kooperation beteiligen zu können ebenso wie die, deren 
zufriedener Nutznießer zu sein, muss demnach lediglich als RELATIVE Chance be-
trachtet werden. Die Ausführungen konnten zeigen, dass, aus der Metaperspektive 
betrachtet, aber eine RELATIVE Chance, gelingende Kooperationsbeziehung zum 
Wohle der anvertrauten Kinder und deren Familien aufbauen zu können, eigentlich 
KEINE WIRKLICHE Chance ausmacht. Die relative Chance nutzt der Hoffnung 
einer einzelnen Erzieherin nicht wirklich viel, wenn es ihr aktuell darum geht, ein 
bestimmtes Gegenüber zu erreichen und in einen fachlichen Dialog zu treten, aber ihr 
Bedarf trotz Bemühung nicht beantwortet wird. Der Erzieherin, die aus unterschied-
lichsten Gründen Kooperation nicht verwirklichen kann, nutzt es nichts, wenn sie 
weiß, dass andere erwünschten Austausch incl. fachlicher Hilfestellungen erreichen 
können. Abgesehen von der Perspektive der Erzieherin gewinnt ein Kind, um das es 
gehen mag, erst Recht in keiner Weise. Es bzw. dessen Familie wird nicht positiv 
registrieren, dass zwar ihm maximale Unterstützung durch die gute Zusammenarbeit 
verschiedener Experten nicht zukommt, aber andere mit relativ hoher Wahrschein-
lichkeit Nutznießer davon sein könnten. Die eigentliche Problematik besteht somit 
darin, dass es auf dem Handlungsfeld Kooperation den relativen „Glücks-Faktor“ 
oder besser gesagt, den „Beliebigkeitsfaktor“ gibt.  
Will man nun, wie schon im Titel der Arbeit implizit angekündigt, jene Barrieren 
ausmachen, die einer gelingenden und unbedingt anzustrebenden Kooperationstätig-
keit im Wege stehen, kann dem nur auf ganz bestimmte Weise geantwortet werden:  
Es lassen sich keine Barrieren als fass- und definierbare Blockaden benennen und 
damit klar beschreiben, was es da zu bekämpfen oder beiseite zu schaffen gilt, so 
gerne man auch ein deutliches „Wenn“ hin zu einem erlösenden „Dann“ hätte.  
Die vorgelegte Arbeit weist vielmehr kritisch darauf hin, dass nicht einzeln benenn-
bare Barrieren, die man nehmen und wegräumen könnte, das Problem der negativen 
Ist-Soll-Diskrepanz herbeiführen und entsprechend deren Entfernung diese beenden 
würden, sondern dass sich das Klima der Beliebigkeit als eine Barriere erweist, die in 
Kombination mit der ohnehin bestehenden hohen Komplexität des Kooperationsfel-
des eine barriereschaffende und leider hochgradig maßgebliche Dimension besitzt. 
Dem kann nur durch konzertierte Maßnahmen begegnet werden, die sämtlichst ihren 
Anfang vor allem nehmen müssen darin, den Beliebigkeitsfaktor WAHRZUNEH-
MEN, ihn von keiner Seite her hinter Appellen zu verbergen, ihn stattdessen zu ver-
stehen zu versuchen und ihn, das ist besonders wichtig, verstehen zu lehren. Schließ-
lich wäre das Ziel, damit wiederum von allen Seiten mit kritisch-bewusster Aktivität 
umzugehen, wie oben für die anstehenden Aufgaben der Administration, für die ak-
tuellen Anforderungen der Praxis und die einer bewusst vorbereitenden Lehre vorge-
schlagen wurde.  
Die Bearbeitung der Thematik hat nach meinem Dafürhalten jedoch auch zu einem 
weit über die dargestellten Inhalte hinaus gehenden Verstehen beigetragen. Bei nähe-
rer Betrachtung liegt nämlich der Schluss nahe, dass hier zwar Erzieherinnen als 
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wichtige Schlüsselpersonen auf dem Feld der Kooperation und deren berufliche Rea-
lität im Fokus standen, dass aber das, was an Erkenntnissen hervorgeht, möglicher-
weise lediglich Beispiel für eine generelle Problematik ist. Möglicherweise gelten die 
herausgearbeiteten Zusammenhänge nicht allein für den spezifischen Umgang einer 
bestimmten Berufsgruppe mit der anspruchsvollen Herausforderung kooperativen 
Handelns. Möglicherweise offenbart sich hier ein generelles Kernproblem interinsti-
tutioneller Kooperation. Deshalb sei an dieser Stelle unbedingt auch der Vermutung 
Ausdruck verliehen, dass die beschriebene Problematik, also der „Beliebigkeitsfak-
tor“ als im Zuge von Kooperation mitgeführter Schatten gleichermaßen relevant wä-
re, wenn man die Perspektive der hier in den Fokus genommenen Kooperations-
partner (Schule, Kinderarzt, Ergotherapie, Familienberatung, Psychologe, Jugend-
amt) oder auch weiterer Institutionen und Experten in gleicher Tiefe untersuchen 
würde wie die der Erzieherinnen. Mit großer Wahrscheinlichkeit sähen sich diese 
Kooperationspartner aus ihrer Perspektive ebenso betroffen von dem „Beliebigkeits-
faktor“. Deren subjektive Deutungen und Bewertungen gegenüber Erzieherinnen im 
Elementarbereich würden ggf. ähnlich ausfallen wie jene, die die Erzieherinnen 
kundgetan haben. Gleichermaßen verhielte es sich sehr wahrscheinlich für Bezie-
hungslinien wie z.B. Ergotherapie-Kinderarzt oder Jugendamt-Frühförderung, d.h. in 
jedweden denkbaren Variationen von Kooperationsbezügen.  
Mir läge sehr daran, dies genauer hinterfragt und erforscht zu wissen, auch wenn das 
in der vorgelegten Arbeit keinen Raum mehr finden kann. 
Eine Forschungsarbeit in der hier vorgelegten Umfänglichkeit und Komplexität dau-
ert lange. Jahre vergehen, bis jeder Schritt getan ist vom Vorhaben über die Untersu-
chung mit all ihren Vorbereitungen und tatsächlichen Umsetzungen bis hin zur Do-
kumentation in Form einer Gesamtschrift. Steht dann, wie für diese Arbeit, nach Jah-
ren an, im Anschluss an die Beendigung eine Zusammenfassung und einen Ausblick 
zu schreiben, kann ein Zweifel auftauchen, der sich mit folgenden Fragen verknüpft: 
Wie steht es um die Aktualität? Kann es noch nutzen, ist es brauchbar, was heraus 
gefunden wurde oder haben sich die Bedingungen längst dahin gehend verändert, 
dass Ergebnisse in der Praxis, für die ja hier ausdrücklich gearbeitet werden sollte, 
nur noch ein abgeklärtes Lächeln und ein „Ja, dieses Problem war mal....“ auslöst? 
Wenngleich jeder Forscher und jede Forscherin sich dieses „Lächeln“ der Beforsch-
ten eigentlich wünschen müsste, gibt es für die hier behandelte Thematik leider kei-
nen Aktualitätsverlust über die Zeit.  
Eine aktuelle Verlautbarung der Deutschen Gesellschaft für Sozialpädiatrie und Ju-
gendmedizin (DGSP) vom 28. 6. 2012 nimmt sich aus eigener Perspektive des The-
mas an und spricht von einem alarmierenden Trend. Hier heißt es, dass die Anzahl 
chronischer, psychischer und psychosomatischer Erkrankungen im Kindes- und Ju-
gendalter weiter zunimmt. 20% aller Kinder in Deutschland könnten als Risikokinder 
angesehen werden, weil sie aus prekären sozialen Lebenslagen oder von Armut ge-
kennzeichneten Familien stammen und von herkömmlichen Versorgungsangeboten 
nicht erreicht werden. Über 50% aller Kinder erhielten entwicklungsfördernde Maß-
nahmen in sehr unterschiedlicher Form. Die Zusammenarbeit der Kinder- und Ju-
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gendärzte mit den Institutionen der Jugendhilfe
213
 hin zu einem funktionierenden 
Netzwerk aber sei defizitär. Professor Hans Michael Straßburg, Präsident der Deut-
schen Gesellschaft für Sozialpädiatrie und Jugendmedizin stellt fest:  
„Wir sind in Deutschland weit von einem Kinderbewusstsein entfernt, das nach-
haltig auf die Zukunft und das Wohl der nachwachsenden Generation ausgerich-
tet ist (Deutsche Gesellschaft für Sozialpädiatrie und Jugendmedizin, 2012).“ 
Auf markante Weise wird deutlich, in welch geringem Maße davon auszugehen ist, 
dass sich die Lage der Erzieherinnen im Elementarbereich verändert hat. Alle Zei-
chen scheinen vielmehr dahin zu weisen, dass die Fürsorge für Risikokinder weiter-
hin aktuelles Thema bleibt und damit Kooperation als aktuelle und zukünftige Her-
ausforderung nach wie vor und gerade auch als Aufgabe der Erzieherinnen bestätigt 
wird.  
Zusammenfassend kann resümmiert werden, dass die freimütige Öffnung der befrag-
ten Erzieherinnen dazu verholfen hat, einen tieferen Einblick in die Dynamik des 
Handlungsfeldes Kooperation im Elementarbereich zu erschließen. Darüber konnten 
wichtige Anhaltspunkte aufgedeckt werden, welcherart Kenntnisse und Einsichten 
Erzieherinnen und möglicherweise ALLE an Kooperation Beteiligten neben den un-
verzichtbaren Handlungsanweisungen und Strategiekenntnissen noch benötigen. Für 
Erzieherinnen und deren Partner mag das, wie ich hoffe und wünsche, hilfreich sein, 
Kooperationsprozesse auf neue Weise angehen und reflektieren zu können.  
Die inhaltlichen Details, die der Bearbeitungsprozess der gestellten Thematik her-
vorbringen konnte, bieten aber vor allem auch Grundlagen für einen drängenden Ap-
pell an jene, die Lehre, d.h. Aus- und Fortbildung zu gestalten haben. Es gilt zu leh-
ren, die Praxis kritisch mit propagierten Idealen abzugleichen und sich gegenüber 
dem Wagnis zu öffnen, diesen Abgleich als Zeichen für eine wahrhaft kompetenzori-
entierte Lehre besprechbar zu machen.  
Nicht zuletzt implizieren die Ergebnisse der Arbeit unübersehbare Forderungen an 
Verantwortungsträger auf politischer resp. administrativer Ebene. Ihnen ist mit gro-
ßer Vehemenz abzuverlangen, ein neues Ausloten der Möglichkeiten vorzunehmen, 
wenn es um Kooperation als unverzichtbare Aufgabenstellung verschiedener Profes-
sionen und damit verbundene Entscheidungen zur Ressourcenfrage geht. 
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Anlage Teil I / 1 
Komprimierte Tabelle zum Spektrum besonderer Belastungen und 
Entwicklungsrisiken von Kindern 
Spektrum besonderer Belastungen und Entwicklungserschwernisse von  
Kindern im Elementarbereich und angrenzenden Altersgruppen 
Prävalenzraten: 
incl.  
Kindergartenalter 
Prävalenzraten: 
Kindergartenalter 
Häufigkeitsrelation 
Jungen - Mädchen 
Quelle 
CHRONISCHE ERKRANKUNGEN: Neurodermitis, Asthma, Heuschnupfen 
4-17jährige:  
18% vs. 15,4% 
 Mehr Jungen als  
Mädchen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
CHRONISCHE ERKRANKUNGEN: Allergien der Haut 
4-17jährige: 
13,8% vs. 6,2% 
 Mehr Mädchen als 
Jungen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
CHRONISCHE ERKRANKUNGEN:  
Neurodermitis, Asthma, Heuschnupfen, Allergien der Haut, Diabetes, Epilepsie 
5% bis 10%   www.kinderaerzte-im-
netz 2005 
CHRONISCHE ERKRANKUNGEN: regelmäßige Kopfschmerzen 
10% aller Kinder   www.kinderaerzte-im-
netz 2005 
CHRONISCHE ERKRANKUNGEN: Übergewicht / Adipositas 
4-17jährige: 
15%  
(davon 6%Adipositas) 
  Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
20% aller Kinder   www.kinderaerzte-im-
netz 2005 
VERLETZUNGEN DURCH UNFÄLLE (in den letzten 12 Monaten) 
1-14jährige: 
31,9 % 
 Jungen und Mädchen 
gleich 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
MOTORISCHE ENTWICKLUNGSSTÖRUNGEN 
8jährige:  
6% bis 11% 
4% bis 6% Mehr Jungen als  
Mädchen - 2 : 1 
Suchodoletz 2005, 
44ff. / Steinhausen 
2000, 139 ff. 
 16% bis 19% vs. 7% 
bis 9% (Einschulungs-
untersuchung) 
Mehr Jungen als Mäd-
chen 
Tröster et al. 2005, 
140f. / Steinhausen 
2000, 139 ff. 
SPRACHENTWICKLUNGSSTÖRUNGEN / SPRECHSTÖRUNGEN 
 10% bis12% bis 
16% bis 18% 
 Tröster 2005, 140f. 
 6% bis 8% Mehr Jungen als  
Mädchen 
Sachse 2005, 155ff. 
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Artikulationsstörun-
gen: 
5% bis 6 %  
expressive und rezep-
tive Störungen: 5% 
 Mehr Jungen als  
Mädchen-2:1 
Steinhausen 2000, 
203ff. 
Stottern: 1 % 
Poltern: keine Anga-
ben 
  Steinhausen 2000, 
209ff. 
MUTISMUS (elektiver, totaler) 
0,5 %   Steinhausen 2000, 
181ff. 
HÖRSTÖRUNGEN 
1 bis 2 Kinder.pro 
1000 Neugeborenen 
  Zwirner 2005, 245ff. 
SEHSTÖRUNGEN 
0-6 Jährige (incl. Mehrfachnennungen) 
˗ Strabismus-2% bis 6 % 
˗ relevante Refraktionsfehler-5% bis 10%/ 
˗ Katarakt-0,05% 
˗ Glaukom-0,01% 
˗ Ptosis,Fehlbildung der Hornhaut oder Iris-< 
0,05% 
˗ Amblyopie bis 10% 
Ehrt 2005, 261ff. 
LESE-, RECHTSCHREIBSTÖRUNG 
Schulalter: 2% bis 8 % 
8-jährige: 6,9% 
9-10jährige : 2% bis 
4% 
 Mehr Jungen als Mäd-
chen-3-4:1 
Steinhausen 2000, 
169ff. / Suchodoletz 
2005, 190ff. 
RECHENSTÖRUNG 
Grundschulalter: 5%  Mehr Jungen als Mäd-
chen 
Steinhausen 2000, 
185ff. 
Grundschulalter:  
5% bis 8 % 
  Schneider et al. 2010, 
129ff. 
HIRNFUNKTIONSTÖRUNGEN (Gruppe von Symptomen und Auffälligkeiten) 
Frühes Schulalter:  
7% bis 13 % 
  Steinhausen 2000, 
139ff. 
HOCHBEGABUNG 
2 % bis 3 %   http://www.dghk.de/in
dex.html [2011] / 
Textor [(2011) 
http://www.ifp.bayern.
de/imperia/md/content
/stmas/ifp/hochbegabu
ng.pdf) 
FRÜHKINDLICHER AUTISMUS 
4-6 Kinder pro 10.000   Noterdaeme 2005, 
75ff. 
2-14 Fälle pro 10.000  Mehr Jungen als  
Mädchen 
Steinhausen 2000, 
83ff. 
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3–6 Kinder pro 1000 
(gesamtes autistisches 
Spektrum) 
  Noterdaeme 2005, 
75ff. 
ASPERGER SYNDROM 
1-3 Kinder pro 10.000   Steinhausen 2000, 83f. 
STÖRUNGEN DES SOZIALVERHALTENS 
4-18jährige:  
0% bis 11,9 %  
(Durchschnitt: 2%) 
  Petermann, Petermann 
1999,12 
4-18jährige: 4,7%   Petermann, Petermann 
1999,12: Bremer Ju-
gendstudie 
4 % bis 5 %  Mehr Jungen als  
Mädchen-4:1 
Steinhausen 2000, 
225ff. 
AGGRESSIV-DISSOZIALES VERHALTEN 
5%-10% bis 5%-16%  Jungen: 6% bis 16% 
Mädchen: 2% bis 9% 
Petermann, Koglin 
2005, 119ff. 
2% bis 10%   Cierpka 2002, 18ff. 
OPOSITIONELLES TROTZVERHALTEN 
4-18jährige:  
0,3% bis 22,5% 
(mittlerer Wert ca. 
3,2% ) 
  Petermann, Petermann 
1999,12 
4-18jährige: 2,5 %   Petermann, Petermann 
1999,12: Bremer Ju-
gendstudie 
AUFMERKSAMKEITSDEFIZIT- / HYPERAKTIVITÄTSSTÖRUNG 
ca. 5%   Döpfner et al. 2000, 
26f. 
4-10jährige: 
10% vs. 7,5% 
 Mehr Jungen als  
Mädchen 
Döpfner et al. 2000, 
26f. / Stollhoff 2003, 
51ff. / Kinder- und 
Jugendgesundheits-
survey (KiGGS) 2003-
2006 
4-17jährige: 
7,9% vs. 1,8% 
3-6jährige: 1,5 % Mehr Jungen als  
Mädchen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 / 
Barkley 2002 
Grundschulalter:  
bis zu 3 % 
 Mehr Jungen als Mäd-
chen-3:1 bzw.5:1 
Lauth, Schlottke 1999, 
7f. 
Grundschulalter: 
3% bis 10% 
8,8% bis 17,8% 
 Mehr Jungen als Mäd-
chen-2:1 bzw.5:1 
Döpfner et al. 2000, 
4ff. 
2% bis 9,5 %  Mehr Jungen als Mäd-
chen: 3-9 : 1 
Steinhausen 2000, 
151ff. 
5%  Mehr Jungen als Mäd-
chen-3:1 
Döpfner 2001, 87f. 
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3-17jährige: 12,3 %  Mehr Jungen als  
Mädchen 
Jacobs, Petermann 
2010, 193ff. 
VERHALTENSSTÖRUNGEN 
 17%: sehr auffällig, 
18%: grenzwertig 
auffällig 
 Hahlweg 2001, 191ff. 
 Einschulungs-
untersuchung: 
7% vs. 4% 
Mehr Jungen als  
Mädchen 
Tröster et al. 2005, 
140f. 
 5,3%: auffällig 
8,0 %: grenzwertig 
auffällig 
Mehr Jungen als  
Mädchen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
 Einschulungs-
untersuchung: 20% 
 www.kinderaerzte-im-
netz 2011 
PSYCHISCHE AUFFÄLLIGKEITEN 
4-17jährige:  
11,5% bis 17,8% 
 Mehr Jungen als  
Mädchen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
 Klinisch relavante 
psychische Störungen: 
14% bis 25% 
 Gontard 2010, 177ff. 
ANGSTSTÖRUNGEN 
11,0 %   Steinhausen 2000, 
65ff. 
 ab zwei Jahren: 
0,7% bis 2,5% 
 Gontard 2010, 181 
ZWANGSSTÖRUNGEN 
1%  Jungen und Mädchen 
gleich betroffen 
Steinhausen 2000, 
241ff. 
AUSSCHEIDUNGSSTÖRUNGEN: ENKOPRESIS (primär,sekundär) 
7-8jährige: 1,5 % 4 Jährige: 4 % Mehr Jungen als  
Mädchen-3-4:1 
Steinhausen 2000, 
125ff. 
DEPRESSIVE STÖRUNGEN 
Bis zu 3 %   Steinhausen 2000, 
99ff. 
 ab zwei Jahren: 
0,7% bis 2,5% 
 Gontard, 2010, 181 
TICSTÖRUNGEN 
(vorübergehende  
Störungen) 
5 % bis 24 % 
 Mehr Jungen als  
Mädchen 
Steinhausen 2000, 
235ff. 
ARMUT / SOZIALE BENACHTEILIGUNG 
Indikator-
Sozialgeldbezug: 
25% aller Kinder bis 
15 Jahre 
  Bundesministerium 
für Arbeit und Sozia-
les 2008, 306 
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Armutsdefinition EU: 
26% aller Kinder bis 
15 Jahre 
  Bundesministerium 
für Arbeit und Sozia-
les 2008, 306 
Lebenslagenansatz: 
3,0-3,3 Millionen 
Kinder (über 26%) 
  Butterwegge 2011,  
6ff 
13% bis 19%   AWO/ISS-Studie: 
Holz et al. 2005 
Mangel- und Fehler-
nährung: 
500.000 Kinder 
  www.dkhw.de 2011 
BELASTUNG DURCH TRENNUNG UND SCHEIDUNG 
168.859 minderjährige 
Kinder im Jahr 2004 
  www.kinderaerzte im 
netz.de 2005 
GEWALTERFAHRUNG / MISSHANDLUNG (psychisch und physisch) 
Ca. 3%: körperliche 
Misshandlung 
Ca. 2%: emotionale 
Misshandlung 
 Jungen und Mädchen 
gleich betroffen 
Steinhausen 2000, 
161ff. 
VERLETZUNGEN DURCH GEWALT (in den letzten 12 Monaten) 
1-14jährige:1,7 %  Mehr Mädchen als 
Jungen 
Kinder- und Jugend-
gesundheitssurvey 
(KiGGS) 2003-2006 
VERNACHLÄSSIGUNG 
5% bis 10% aller 
Kinder 
  Esser, Weinel 1990 
30.000 Kinder jedes 
Geburtsjahrganges  
= 5% 
  Jacobi 2008, 52 
 5% bis 10% aller 
Kinder bis 6 Jahre 
 Deutscher Kinder-
schutzbund, Landes-
verband Niedersach-
sen 2011 
Ca. 2 %: körperliche 
Vernachlässigung 
  Steinhausen 2000, 
161ff. 
SEXUELLE GEWALT 
Ca. 30 % aller Kinder 
und Jugendlichen 
haben mind. eine 
sexuelle Gewalterfah-
rung im Laufe der 
Kindheit 
  Steinhausen 2000, 
195ff. 
3,5 %   Pfeiffer 2001, 185ff. 
BELASTUNGEN DURCH PSYCHISCH KRANKE ELTERN 
500.000 Kinder bis 3 Millionen Kinder in 
Deutschland (insgesamt) 
Ca.25% bei Berücksichtigung aller psychischen 
Störungen im Sinne der WHO 
Göttgens, Jungbauer 2011, 209 
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BELASTUNGEN DURCH SUCHTKRANKE ELTERN 
2,5 Millionen Kinder 
unter 18: 
10% bis15% 
  Berufsverband der 
Kinder-und Jugend-
ärzte, www.kinderaer 
zte-im-netz.de 2005 
bis 18 Jahre (Alkohol-
sucht von Eltern)  
2,65 Millionen Kinder 
in Deutschland: 
10% bis 15% 
  Bethlehem, Bethlehem 
2011, 135f. 
bis 18 Jahre (Drogen-
sucht von Eltern) ca. 
40.000 Kinder: 
0,1 bis 0,5% 
  AGJ 2010 
Zahl von Kindern, 
deren Eltern an ande-
ren Süchten z.B. 
Spiel-, Internet- oder 
Kaufsucht leiden ist 
nicht bekannt. 
  AGJ 2010 
KINDER INHAFTIERTER ELTERN 
2009: 70.8000 Gefan-
gene, davon 3800 
Frauen - 
ca. 50%-66% davon 
sind Väter, 
60% inhaftierter Frau-
en sind Mütter min-
derjähriger Kinder, 
genaue Kinderzahlen 
nicht bekannt 
  www.destatis.de 2011 
/ Lenzmann, Mohme 
2011 
BELASTUNG DURCH ZUSAMMENLEBEN SCHWERSTERKRANKTEN, PFLEGEBE-
DÜRFTIGEN ELTERN 
225.000 aller Kinder 
pflegen kranke Ange-
hörige, teilweise ab 8 
Jahren 
  www.zeit.de/2009/46/
M-Pflegende Kinder 
2011 
BELASTUNG DURCH VERLUST EINES ELTERNTEILS 
Bis zum 18. Lebens-
jahr verlieren 
6% bis 7% eines  
Jahrgangs Vater oder 
Mutter 
  Hillmert 2002 
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Anlage Teil II / 1 
Spezifisches Erhebungsinstrument / Symbolfiguren  
Angelehnt an die theoretischen und praktischen Vorgaben des Instrumentes „Famili-
enbrett“ nach Ludewig et al. (2000) werden Fachkräfte des Elementarbereiches gebe-
ten, eine Figurenskulpturaufstellung vorzunehmen, die das Bezugssystem aktueller 
und potentieller Kooperationspartner abbildet. Dafür wurden die Originalfiguren des 
Familienbretts ersetzt durch speziell gefertigte Gießharzfiguren, die, gekennzeichnet 
durch jeweils kleine Symbole, Regeleinrichtungen, Eltern sowie eine Auswahl ver-
schiedener Institutionen und Experten des psychosozialen und medizinischen Hilfe-
systems repräsentieren. Zu der Symbolfigurenauswahl gehören des Weiteren mehrere 
unbesetzte (leere) Figuren, die jeweils nach Bedarf eingesetzt werden können. Zu-
dem besteht die Möglichkeit, die Figuren hervorzuheben, in dem sie auf bereit ge-
stellten Klötzchen postiert werden. Den einzelnen Figuren wurden Kürzel zugewie-
sen, frei besetzbare Figuren werden während des Aufstellungsprozesses benannt.  
Folgende Symbolfiguren stehen zur Verfügung:  
Bezeichnung Kürzel 
KIND   -KIND 
Kindergarten  -KIN 
Schule -SCH 
Mutter -MUT 
Vater -VAT 
Ergotherapie -ERG 
Logopädie / Sprachtherapie -LOG 
Frühförderung -FRÜ 
Kinderarzt/ Kinderärztin -KIA 
Facharzt/ Fachärztin -FAA 
Sozialpädiatrisches Zentrum -SPZ 
Psychologe/in/ Psychotherapeut/in -PSY 
Familien- Erziehungsberatungsstelle   -FAM 
Jugendamt -JUG 
Gesundheits- / Sozialamt -AMT 
Seelsorge / kirchliche Dienste   -SSO 
Ernährungsberatung -ERB 
offen besetzbar: wichtige Schlüsselfigur  -XXX  
3 x unbenannt, nach Bedarf verwendbar -XXX 
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Anlage Teil II / 2 
Instruktion Figurenskulpturaufstellung (ausgerichtet auf die  
Verwendung durch unterschiedliche Berufsgruppen) 
Folgende Instruktionsschritte
214
, dargeboten auf acht laminierten Din A 4 Karten, 
wurden den Versuchspersonen vorgelegt:  
1. Die Anforderungen an Leistungen für Kinder im pädagogischen, psychologischen 
und medizinischen Betreuungssystem sind heute vielfältig und anspruchsvoll. 
Kinder sollen auch über die eigenen fachlichen Grenzen hinaus in wirklich jeder 
erdenklichen Weise Förderung und Unterstützung erfahren. 
Nicht zuletzt deshalb gehört zu den Anforderungen, auch spezielle Kompetenzen 
von außen in die eigene Arbeit einzubeziehen; d.h. mit Eltern, pädagogischen 
Regeleinrichtungen und, insbesondere im Rahmen angemessener Entwicklungs-
begleitung von Risikokindern, auch mit weiteren Fachdiensten bzw. Experten in 
Austausch und Kooperation zu treten.  
Vor Ihnen steht nun eine Auswahl von kleinen Figuren, die solche möglichen 
Austausch- und Kooperationspartner symbolisieren. Sehen Sie sie sich bitte in al-
ler Ruhe an.  
2. Jede Institution / jeder Experte/Expertin hat Erlebnisse und Erfahrungen in Be-
zug auf Austausch und Kooperation mit Eltern, pädagogischen Regeleinrichtun-
gen und auch mit Fachdiensten oder Spezialisten anderer Professionen. Wählen 
Sie aus dem Angebot der Symbolfiguren diejenigen Personen, Experten bzw. 
Fachdienste aus, mit denen Sie -fallbezogen oder auch im Rahmen allgemeinen 
fachlichen Austausches- aktuell in Kontakt stehen. Fehlen in diesem Angebot für 
Sie bedeutungsvolle Partner, nehmen Sie eine der unbenannten Figuren hinzu 
und bestimmen Sie diese nach Ihrem Bedarf. 
3. Mit der Auswahl der Austausch- und Kooperationspartner haben Sie eine über-
geordnete kollegiale Gruppe erfasst. Zusammen mit Ihnen als Vertreterin der ei-
genen Profession/Institution arbeiten alle Beteiligten dieser Gruppe, wenn auch 
auf jeweils spezifische Weise, an dem beruflichen Auftrag, Kinder im Elementar-
bereich zu unterstützen, indem sie ihre jeweils fachspezifischen Hilfeleistungen 
einbringen.  
Die Gruppe bildet somit quasi ein Kompetenzteam, das, so kann es betrachtet 
werden, aus verschiedenen Fachabteilungen besteht.   
Zwischen diesen mit unterschiedlichen Kompetenzen und Teilaufgaben ausgestat-
teten Beteiligten ergeben sich zwangsläufig Beziehungen unterschiedlicher Qua-
lität. Eben diese Beziehungen sollen Gegenstand der Untersuchung und deshalb 
der folgenden Aufgabenstellung sein. 
4. Bitte stellen Sie die gewählten Figuren auf der vorgegebenen Grundfläche zu 
einem Beziehungsbild auf. Das Beziehungsbild soll verdeutlichen, wie Ihr Fach-
bereich aus ganz persönlicher Sicht und Erfahrung zu den  verschiedenen Instan-
zen steht und wie, wiederum nach Ihrer Einschätzung, deren Beziehungen zu Ih-
rem Fachbereich beschaffen sind. 
                                                          
214 Die vorgestellten Instruktionsschritte sind so formuliert, dass sie für die Arbeit mit Personen unter-
schiedlicher Berufsgruppen verwendbar sind. Eine weitere, inhaltlich gleiche Version spricht speziell 
Fachkräfte des Elementarbereiches an. 
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Sie können so viel der Grundfläche nutzen, wie sie benötigen. Die Fläche hat ei-
ne Randlinie, es gibt somit ein Innenfeld und ein Außenfeld. Die Figuren können 
weit auseinander oder eng zusammen stehen, jedoch nicht aufeinander. Sie besit-
zen ein Vorn und ein Hinten, d.h. dass sie - sozusagen - eine Blickrichtung haben, 
sich also einander zu- oder voneinander abwenden können. Die zusätzlichen 
Klötzchen, die außerdem zur Verfügung stehen, können sie verwenden, um ggf. 
eine Figur zu vergrößern. Sie haben so viel Zeit, wie Sie brauchen! 
5. Bitte berichten Sie nun mit Blick auf Ihre Figurenskulpturaufstellung über das, 
was Sie in diesem Beziehungsbild ausdrücken wollten. 
6. Bitte gehen Sie jetzt noch einen Schritt weiter. Wählen Sie nun aus dem Angebot 
der Symbolfiguren zusätzlich diejenigen Personen, Experten bzw. Fachdienste 
aus, die Sie gemäß Ihrer beruflichen Erfahrung mit möglichen Problemstellun-
gen von „Risikokindern“ über die aktuellen externen Kontakte hinaus für Ihre 
Arbeit als Austausch- und Kooperationspartner wichtig oder wünschenswert 
empfinden.  
Auch für diesen zweiten Schritt gilt: Vermissen Sie im Symbolfigurenangebot eine 
Institution oder Profession, nehmen Sie eine der unbenannten Figuren hinzu und 
bestimmen Sie diese nach Ihrem Bedarf. 
7. Das Beziehungsbild auf dem Feld soll nun um die gewählten Figuren erweitert 
werden. 
Bitte fügen Sie die neuen Figuren in die Aufstellung ein.  
Bilden Sie dabei wiederum ab, wie Sie ganz persönlich und vom jetzigen Zeit-
punkt aus die gegenseitigen Beziehungen zwischen Ihrem Arbeitsbereich und den 
hinzugekommenen Fachbereichen als potentielle, wünschenswerte Austausch- 
und Kooperationspartner beurteilen. 
Nehmen Sie sich wiederum die Zeit, die sie brauchen. 
8. Bitte berichten Sie nun mit Blick auf Ihre Figurenskulpturaufstellung über das, 
was Sie in diesem Beziehungsbild ausdrücken wollten. Im Anschluss an einen 
Austausch dazu, nehmen Sie bitte alle Figuren vom Feld.  
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Anlage Teil II / 3: 
Datenschutzzusicherung 
Constanze Koslowski  
Berufsbezeichnungen 
 
 
                           Ort  
              Straße 
              Tel. 
              Mail 
         
 
 
Liebe/r Frau / Herr ……………………………………………! 
 
Sie haben sich bereit gefunden, mir im Rahmen der Forschungsarbeit zu 
meiner Dissertation zum Thema „Interinstitutionelle Kooperation im 
Elementarbereich“ als Gesprächspartner/in zur Verfügung zu stehen. 
Ich bedanke mich sehr herzlich für Ihre Zeit  
und Ihr Engagement im Gespräch. 
 
VIELEN DANK! 
 
 
********* 
 
 
ANONYMISIERUNGSVERSICHERUNG 
 
Hiermit sichere ich Ihnen zu, die Daten und Aussagen, die im Rahmen 
der Forschungsarbeit zu meiner Dissertation zum Thema  
„Interinstitutionelle Kooperation im Elementarbereich“ erhoben wurden, 
gewissenhaft und gemäß der rechtlichen Vorgaben zu schützen. 
Ich versichere, eine Anonymisierung vorzunehmen, so dass eine Rück-
verfolgung zu Ihrer Person oder zu der Einrichtung, in der Sie tätig sind, 
nicht möglich sein wird. 
 
 
 
 
 
 
Ort, Datum……………………… …………………………………… 
Constanze Koslowski 
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Anlage Teil II / 4 
Fragebogen / Grundinformationen 
Fragebogen  *  Kindergarten: ____________________________________ 
Name:     ________________________________________________ 
Männlich:  
Weiblich:  
Alter:  
 
Ausbildung:   ________________________________________________ 
Zusatzausbildungen:  ________________________________________________ 
Berufserfahrung:                        ________Jahre, davon im Elementarbereich ________Jahre 
z.Zt. tätig als:   ________________________________________________ 
 
Anzahl / Gruppen: 
     
- davon   Regelgruppen 
    I-Gruppen   
    Krippengruppen 
    Altersgemischte Gruppen 
    Hort 
 Sonstige   ______________________ 
Leitungsverantwortung: 
 
 
Träger:     __________________________________________ 
Verfügungszeiten /ca. Std./Woche: __________________________________________ 
Sozialräumliche Umgebung der Einrichtung: 
Bemerkung: 
        
        
 
Code:  
Bemerkungen: 
____________________________________________________________________ 
 
Anzahl Altersstreuung 
  
  
  
  
  
  
Leitung freigestellt 
nicht 
freigestellt 
Stellver-
tretung 
freigestellt 
nicht 
freigestellt 
      
Eher dörflich  
Kleinstadt  
Großstadt  
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Anlage Teil II / 5 
Rasterblatt zur begleitenden Dokumentation der Aufstellungsbilder  
 
Protokollbogen: Aufstellungen 
        
         
 A 
  
         
 B 
  
         
 C 
  
         
 D 
  
         
 E 
  
        
 
 
 
 
 
 
 
  1   2   3   4   5   
               
Code: 
Bemerkungen: 
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Anlage Teil II / 6 
Kurze Nachschriften zu den einzelnen Gesprächsverläufen 
Interview IP5 
 Kinderpflegerin, Erzieherin, Psychomotorikerin, 38 Jahre 
 14 Jahre Berufserfahrung, davon 11 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung und stellvertretende Leiterin (ohne Freistellung) 
 Verfügungszeit ca. 2,5 Stunden/Woche 
 6gruppiger Kindergarten, Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen 
 Träger: Stadt 
Das Gespräch fand am Besprechungstisch im Zimmer der Leiterin des Kindergartens 
während der Betriebszeit und innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es 
bestand kein Zeitdruck. Störungen gab es nicht.  
Interview IP6 
 Erzieherin, 42 Jahre 
 19 Jahre Berufserfahrung, davon 19 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung  
 Verfügungszeit ca. 3 Stunden/Woche 
 6gruppiger Kindergarten,Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen 
 Träger: Stadt 
Das Gespräch fand im Zimmer der Leiterin des Kindergartens während der Betriebs-
zeit aber nur teilweise noch innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es 
bestand dennoch kein Zeitdruck. Das Gespräch wurde durch eine kurze Störung un-
terbrochen. Eine Kollegin musste durch den Gesprächsraum, um auf der davor lie-
genden Terrasse gelagerte Materialien herein zu holen. Die Kollegin verließ den Ge-
sprächsraum nach kurzer Zeit. Es ergab sich keine maßgebliche Irritation. Der Ge-
sprächsfaden konnte schnell und bündig wieder aufgenommen werden.  
Interview IP7 
 Erzieherin, berufsbegl. Ausbildung zur Heilpädagogin, 42 Jahre 
 17 Jahre Berufserfahrung, davon 17 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung (Integrationsgruppe) 
 Verfügungszeit ca. 6 Stunden/Woche 
 4gruppiger Kindergarten, Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen 
 Träger: DRK 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenraum des Kindergartens während der Be-
triebszeit und innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es bestand kein 
Zeitdruck. Das Gespräch wurde nicht gestört.  
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Interview IP8 
 Erzieherin, berufsbegl. Ausbildung: Integrative Erziehung, 36 Jahre 
 14 Jahre Berufserfahrung, davon 14 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung (Integrationsgruppe) 
 Verfügungszeit ca. 6 Stunden/Woche 
 4gruppiger Kindergarten, Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen 
 Träger: DRK 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenraum des Kindergartens während der Be-
triebszeit und innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es bestand kein 
Zeitdruck. Das Gespräch wurde nicht gestört.  
Interview IP9 
 Keine einschlägige Berufsausbildung, abgeschlossene berufsfremde Lehre, 
Weiterbildung Elementarpädagogik, 32 Jahre 
 10 Jahre Berufserfahrung, davon 1 Jahr im Elementarbereich 
 Zweitkraft im Gruppenteam 
 Verfügungszeit ca. 6 Stunden/Woche  
 6gruppiger Kindergarten, Standort: Großstadt, Land Bremen 
 Träger: Privater Elternverein 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenraum des Kindergartens noch während der 
Betriebszeit aber bereits außerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Gegen 
Ende des Gesprächs entstand Zeitdruck, veranlasst durch eine Unterbrechung. Kolle-
ginnen hatten mit der Interviewpartnerin Absprachen bzgl. der Beendigung des Kin-
dergartentages, Abschluss des Hauses etc. zu treffen. Eine kurze und klare Regelung 
dessen ermöglichte, einerseits das Gespräch ohne besondere Irritation fortzusetzen 
und schließlich auch gelassen zum Abschluss zu bringen. 
Interview IP10 
 Erzieherin, berufsbegl. Zusatzausbildungen: Integrative Erziehung, 
Frühpädagogik, Religionspädagogik, 33 Jahre 
 11 Jahre Berufserfahrung, davon 11 Jahre im Elementarbereich 
 Erzieherin im Gruppenteam, Fachkraft für Integration, Integrationsgruppe 
 Verfügungszeit ca. 3,5 Stunden/Woche 
 4gruppiger Kindergarten, Standort: Großstadt, Land Bremen  
 Träger: Ev. Kirche 
Das Gespräch fand in einem Gruppenraum des Kindergartens außerhalb der Be-
triebszeit und außerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es bestand kein 
Zeitdruck. Das Gespräch wurde nicht gestört. 
Interview IP11 
 Erzieherin, 23 Jahre 
 1 Jahr Berufserfahrung, davon 1 Jahr im Elementarbereich 
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 Gruppenleitung 
 Verfügungszeit ca. 2 Stunden/Woche 
 5gruppiger Kindergarten, Standort: Dorf, Land Niedersachsen  
 Träger: Gemeinde 
Das Gespräch fand aus organisatorischen Gründen in einem unbenutzten, kleinen 
Seminarraum der Fachhochschule Emden statt. Der Gesprächstermin lag außerhalb 
der Dienstzeit der Interviewpartnerin. Es bestand kein Zeitdruck. Das Gespräch wur-
de nicht gestört.  
Interview IP12 
 Erzieherin, Heilerziehungspflegerin (Heilpädagogische Fachkraft), 53 Jahre 
 29 Jahre Berufserfahrung, davon 13,5 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung, Integrationsgruppe 
 Verfügungszeit ca. 8,5 Stunden/Woche 
 6gruppiger Kindergarten, Standort: Dorf, Land Niedersachsen  
 Träger: Gemeinde 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens während der Be-
triebszeit und innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es bestand kein 
akuter Zeitdruck, allerdings war während des Gesprächs präsent, dass die Inter-
viewpartnerin dafür etwa 1,5 Stunden eingeplant hatte und sie diese Zeit nicht we-
sentlich überschreiten wollte, um sich anschließend wieder auf günstige Weise in die 
Abläufe des Kindergartenbetriebs einfügen zu können. Das Gespräch wurde nicht 
gestört. 
Interview IP13 
 Erzieherin, berufsbegl. Ausbildung: Heilpädagogik, 44 Jahre 
 16 Jahre Berufserfahrung, davon 15 Jahre im Elementarbereich 
 Gruppenleitung, Krippe, stellvertretende Leitung ohne Freistellung  
 Verfügungszeit ca. 5 Stunden/Woche 
 6gruppiger Kindergarten, Standort: Dorf, Land Niedersachsen  
 Träger: Gemeinde 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens während der Be-
triebszeit und innerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es bestand mäßi-
ger Zeitdruck, der sich gegen Ende des Gesprächs verstärkte, weil die Interviewpart-
nerin zur Abholzeit wieder zurück in der Krippengruppe sein wollte. Die Zeiteintei-
lung gelang schließlich angemessen, so dass das Gespräch vollständig beendet wer-
den konnte. Das Gespräch wurde zweimal kurz gestört. Kolleginnen betraten unver-
mittelt den Raum, um hier gelagertes Material zu holen. Schnell waren die Kollegin-
nen bereit, dies zu verschieben und zogen sich fast sofort wieder zurück. Es konnte 
so direkt an den Gesprächspunkt vor der Störung angeknüpft werden.  
Interview IP14 
 Erzieherin, Integrative Frühpädagogin, 26 Jahre 
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 2,5 Jahre Berufserfahrung, davon 2,5 Jahre im Elementarbereich 
 Erzieherin im Gruppenteam 
 Verfügungszeit ca. 3,75 Stunden/Woche 
 2gruppiger Kindergarten, Standort: Dorf, Land Niedersachsen  
 Träger: Ev. Kirche 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens außerhalb der Be-
triebszeit und somit auch außerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Es 
bestand kein akuter Zeitdruck. Allerdings war im Anschluss an dieses Gespräch ein 
weiteres Gespräch mit einer Erzieherin vereinbart. Somit konnte das Gespräch nicht 
mit offenem Ende geführt werden. Das Gespräch wurde nicht gestört. Kurz vor Ende 
des Gesprächs wurde registriert, dass die nachfolgende Interviewpartnerin im Kin-
dergarten eingetroffen war. Das bedrängte den Abschluss geringfügig, sollte doch 
eine unangemessene Wartezeit vermieden werden. Es gelang gleichwohl einen guten 
Abschluss zu finden.  
Interview IP15 
 Erzieherin, Integrative Frühpädagogin, 25 Jahre 
 0,5 Jahre Berufserfahrung, davon 0,5 Jahre im Elementarbereich 
 Erzieherin im Gruppenteam, Integrationsgruppe 
 Verfügungszeit ca. 6 Stunden/Woche 
 5gruppiger Kindergarten, Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen  
 Träger: Stadt 
Das Gespräch fand im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens außerhalb der Be-
triebszeit und außerhalb der Dienstzeit der Interviewpartnerin statt. Der Treffpunkt 
war nicht der Kindergarten, in dem die Interviewpartnerin beschäftigt ist. Die Inter-
viewpartnerin hatte sich bereit erklärt, in den Kindergarten zu kommen, in dem zuvor 
bereits ein Interview stattfinden würde. Dies war selbstverständlich mit den Verant-
wortlichen abgesprochen und genehmigt. Es bestand kein Zeitdruck. Das Gespräch 
wurde nicht gestört. 
Interview IP16 
 Erzieherin, Berufsbegleitende Ausbildung: Integrationserziehung, 48 Jahre 
 25 Jahre Berufserfahrung, davon 25 Jahre im Elementarbereich 
 Leiterin des Kindergartens, Erzieherin im Gruppenteam  
 Verfügungszeit ausgenommen Leitungsfreistellung ca. 4 Stunden/Woche 
 5gruppiger Kindergarten, Standort: Dorf, Land Niedersachsen  
 Träger: Gemeinde 
Das Gespräch fand am Vormittag im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens, 
d.h. innerhalb der Betriebszeit statt. Einige kleine Störungen ergaben sich, weil Mit-
arbeiterinnen im Zimmer deponierte Materialien holen mussten. Dies allerdings irri-
tierte nicht maßgeblich, weil die Mitarbeiterinnen sich sämtlichst sehr ruhig und zu-
rückhaltend verhielten. Es bestand kein wirklich spürbarer Zeitdruck, wenngleich es 
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eine Zeitgrenze gab. Das Gespräch konnte innerhalb der Zeitgrenze beruhigt beendet 
werden.  
Interview IP17 
 Fachwirtin für Kindertagesstätten, Diplom Sozialpädagogin, 40 Jahre 
 20 Jahr Berufserfahrung, davon 4 Jahre im Elementarbereich 
 Leiterin des Kindergartens, Aufgaben in der Gruppenbetreuung 
 Verfügungszeit ausgenommen der Leitungsfreistellung ca. 4 Stunden/Woche 
 3gruppiger Kindergarten, Standort: Großstadt, Land Bremen 
 Träger: Evangelische Kirche 
Das Gespräch fand am Vormittag in einem direkt an den Kindergarten angrenzenden 
Raum der Kirchengemeinde statt. Die Interviewpartnerin hatte sich Zeit genommen 
und brachte große Bereitschaft und auch Interesse an dem Gespräch ein. Im Haus 
waren arbeitende Reinigungskräfte zu hören. Lediglich einmal wurde das Gespräch 
kurz unterbrochen, weil an die Interviewpartnerin von einer dieser Kräfte eine drin-
gende Frage gestellt werden musste. Dies bedeutete nur eine kurze Unterbrechung, 
die keine Irritationen im Gesprächsverlauf mit sich brachte. Die Interviewpartnerin 
konnte den inhaltlichen Faden des Gesprächs bündig wieder aufnehmen. Es bestand 
insgesamt kein Zeitdruck, das Gespräch konnte nach ca. 1,5 Stunden beruhigt been-
det werden. Die Interviewpartnerin äußerte sich zu dem inhaltlichen Verlauf mit Zu-
friedenheit und bestätigte auch ihren Gewinn daraus. 
Interview IP18 
 Erzieherin, Diplom Sozialpädagogin, 48 Jahre 
 27 Jahre Berufserfahrung, davon 27 Jahre im Elementarbereich 
 Leiterin des Kindergartens, Gruppendienst 
 Verfügungszeit ausgenommen der Leitungsfreistellung ca. 4,5 Stunden/Woche 
 3gruppiger Kindergarten (1 Integrationskind), Standort: Großstadt, Land Bremen 
 Träger: Evangelische Kirche 
Das Gespräch fand am Vormittag im Mitarbeiterinnenzimmer des Kindergartens 
statt. Das Zimmer liegt etwas abseits vom Alltagstrubel der Einrichtung, so dass es in 
großer Ruhe verlaufen konnte. Die Interviewpartnerin hatte sich zeitlich sehr groß-
zügig auf das Gespräch eingerichtet und ließ sich intensiv auf die Arbeit ein. Zwei 
kleine Unterbrechungen waren unvermeidbar. Ein Handwerker hatte eine Unter-
schrift der Interviewpartnerin einzuholen, eine Küchenmitarbeiterin durchquerte den 
Raum, um in die dahinter liegende Küche zu gelangen. Die kurzen Störungen wirk-
ten sich nicht auf den Verlauf des Gespräches aus, es konnte jeweils bündig fortge-
führt werden. Da kein Zeitdruck bestand, war das Gespräch ausführlich und intensiv 
und konnte nach ca. 1,5 Stunden gelassen beendet werden.     
Interview IP19 
 Erzieherin, 43 Jahre 
 22 Jahre Berufserfahrung, davon 18 Jahre im Elementarbereich 
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 Gruppenleiterin ein U3-Gruppe (5 Kinder 1-3 Jahre, 10 Kinder 3-6 Jahre) 
 Verfügungszeit ca. 5 Stunden/Woche 
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 4gruppiger Kindergarten, Standort: Großstadt, Land Bremen 
 Träger: Stadt  
Das Gespräch fand am frühen Nachmittag in einem Raum des Kindergartens statt, in 
dem Büro und Mitarbeiterinnenzimmer kombiniert sind. Zu Beginn des Gesprächs 
arbeitete eine weitere Mitarbeiterin gleichzeitig im selben Raum am Computer. Der 
sehr große Raum, in dem Schreibtisch und der Platz, an dem das Gespräch stattfand, 
relativ weit voneinander entfernt sind, erlaubte dennoch eine intensive Gesprächsar-
beit. Nach etwa 10 Minuten verließ die Kollegin den Raum, kehrte allerdings kurz 
vor Schluss des Gespräches an den Schreibtisch zurück. Die Interviewpartnerin ein-
bezog die anwesende Kollegin einmal in das Gespräch, um sich bei ihr in Bezug auf 
eine nicht ganz sicher zu gebende Auskunft rückzuversichern. Die Kollegin antwor-
tete darauf, hielt sich ansonsten aber gänzlich zurück. Die Interviewpartnerin wirkte 
trotz der zeitweisen Anwesenheit der Kollegin in ihrem Gesprächsverhalten völlig 
frei und gelassen. Die Zeit der Interviewpartnerin war begrenzt. Gegen Ende des 
Gespräches entstand dadurch Zeitdruck. Gleichwohl konnte das Gespräch insgesamt 
befriedigend abgeschlossen werden. 
Interview IP20 
 Heilerziehungshelfer, Erzieher, 49 Jahre 
 29 Jahre Berufserfahrung, davon 20 Jahre im Elementarbereich 
 Erzieher im Gruppenteam einer Integrationsgruppe 
 Verfügungszeit ca. 6,5 Stunden/Woche 
 5gruppiger Kindergarten, Standort: Kleinstadt, Land Niedersachsen 
 Träger: Stadt 
Das Gespräch fand am frühen Nachmittag in einer Raumnische im Gruppenraum 
während der Kindergartenzeit und in der Dienstzeit des Interviewpartners statt. Die 
Kinder hielten sich im Garten auf und wurden, wie es verabredet war, von Kollegin-
nen betreut. Die Gesprächszeit war auf eine Stunde, 15 Minuten begrenzt. Während 
des Gespräches gab es einige kurze Unterbrechungen. Kinder kamen in den Grup-
penraum, um ein vergessenes Spielzeug, eine Bastelarbeit, die Haarbänder zu holen. 
Gleichzeitig verabschiedeten sie sich bis zum nächsten Tag. Zweimal kamen Kolle-
ginnen herein, um eine kurze Information weiter zu geben. Der Interviewpartner rea-
gierte gelassen und keineswegs irritiert. Das Gespräch konnte ohne spürbare Rei-
bung, Verzögerung oder inhaltliche Irritationen fortgeführt werden. Gegen Ende des 
Gespräches kam Zeitdruck auf. Der Interviewpartner wurde zur Teambesprechung 
erwartet. Der Zeitdruck wurde auch deshalb spürbar, weil der Interviewpartner 
selbst, so der Eindruck von außen wie auch die Äußerungen des Gegenübers, gerne 
länger und nachhaltiger bei dem Thema verweilt hätte. Gleichwohl wurden die we-
sentlichen Inhalte gut erfasst. 
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Transkriptionsregeln
215
 
1. Es wird wörtlich in normales Schriftdeutsch übertragen. 
2. Die zu der Untersuchung gehörige Aufgabe, Figurenskulpturaufstellungen vor-
zunehmen, wird für alle Befragten gleichermaßen von einem standardisierten In-
struktionstext angeleitet.  
3. Alle Angaben, die einen Rückschluss auf eine befragte Person oder auf die Ein-
richtung, in der diese beschäftigt ist, erlauben, werden anonymisiert.  
4. Pausen werden nicht mit transkribiert. Besonders markante Unterbrechungen im 
Redefluss werden jedoch in Klammern durch z.B. „(zögert)“ markiert. 
5. Lautäußerungen der befragten Person, die die Aussage auf markante Weise zu-
sätzlich unterstützen oder kommentieren, werden in Klammern -etwa: „(seufzt)“ 
oder „(lacht)“- notiert. 
6. Zustimmende bzw. bestätigende Lautäußerungen der Interviewerin -etwa 
„Hmmm“ oder „Ahh“- werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss 
der befragten Person nicht unterbrechen. 
7. Besonders hervorgehobene Sätze, Satzteile oder Worte der befragten Person 
werden ggf. durch eine Unterstreichung markiert. 
8. Der Abbruch der Rede im Satz wird mit der Zeichenfolge „-...-“ markiert. 
9. Absätze der interviewenden Person werden durch ein „I“ für Interviewerin ge-
kennzeichnet und normal gedruckt, Absätze der befragten Person werden fett ge-
druckt und durch ein „IP“ für Interviewpartnerin gekennzeichnet.  
10. Jeder Sprecherwechsel wird durch eine Leerzeile zwischen den Sprechern deut-
lich gemacht, um die Lesbarkeit zu erhöhen (vgl. Dresing, 2006). 
  
                                                          
215
 Angelehnt an Mayring( 2002, 85ff) und Dresing et al (2006) 
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Überblick Aufstellungen - fallübergreifend nach Kooperations-
partnern: aktuelle Kontakte, wünschenswerte Kontakte, kein Bezug 
Auswertungsquelle: 
 16 Interviews mit Erziehern/Innen 
 16 Figurenskulpturaufstellungen 
Nach den Kriterien:  
 Kooperation aktuell vorhanden 
 Kooperation wünschenswert 
 Kein Bezug 
 
 
 
 
 
 
 
10 
6 
Kind 
im Bild
nicht im Bild
16 
Eltern 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
16 
1 
Schule 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
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9 
7 
Jugendamt 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug 10 
5 
1 
Logopädie 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
10 
4 
2 
Ergotherapie 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
9 5 
2 
Gesundheitsamt 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
7 
6 
3 
Familienberatung 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
7 
8 
1 
Kinderarzt/Kinderärztin 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
5 
5 
6 
SPZ 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
5 
3 
8 
Facharzt/Fachärztin 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
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Weitere benannte Kooperationspartner
216
: 
 Fachberatung *IP13 + *IP15 
 Großeltern * IP10 + *IP13 
 Ausbildungsstätte *IP14 
 Bücherei *IP18 
 Fachkolleginnen *IP13 
 Förderverein *IP16 
 Museumspädagogik *IP18 
 Sozial-, Arbeitsamt *IP11 
 Team / Leitung *IP11 
 
  
                                                          
216 Das Kürzel „IP“ steht für „Interviewpartnerin“ 
5 
11 
Kirche 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
4 
2 10 
Ernährungsberatung 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
4 
8 
4 
Frühförderung 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
2 
4 
10 
Psychologe/in 
Aktuell
Wunsch
Kein Bezug
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Kodierschema und Regularium incl. Ankerbeispielen 
Phänomenologische Ebene 
Konkrete Erfahrungen  
Aussagen, die reale Erfahrungen mit Kooperationskontakten und/oder der Begleit-
umstände benennen, sowohl im Zusammenhang mit Fallgeschichten als auch im 
Kontext möglichen fachlichen Austausches 
Ankerbeispiele  
 Also, die Helferkonferenz findet nicht statt. Nein, so in der Form 
habe ich es jedenfalls noch nicht erlebt.  
Interviewer: Das würde ich sie jetzt gerne fragen: Woran merken sie, dass 
das so schwierig ist mit dem Jugendamt?  
 Dass man dann eben anruft und erstmal wird gesucht, wer denn 
überhaupt zuständig ist und wo denn diese Ordner sind.Und dann 
geht der Kontakt per E-mail. Oder wir sprechen eben auf das Band 
oder, oder, oder. Da gibt es so verschiedene Sachen. 
Interviewer: Sie nutzen alle Kommunikationswege, dass die Dinge so lau-
fen, wie es wünschenswert wäre?  
 Ja, ganz genau. 
Explizite Regeln 
Aussagen, die nicht auslegbare, gültige Regeln mit Relevanz für Kommunikation 
zwischen KIGA und Kooperationspartner sowie mit Relevanz für die Steuerung des 
Kooperationsprozesses benennen. Welche Maßgaben/Gesetze sichern die Einhaltung 
welcher „Spielregeln“ im Kooperationsprozess? 
Ankerbeispiel 
 Bis wir dann eben von dem Amtsleiter in einem anderen Setting er-
fahren haben: Machen Sie es einfach! Laden Sie dazu ein. Die So-
zialarbeiter müssen kommen, wenn Sie dazu einladen. Und jetzt 
sind wir einfach ein bisschen offensiver geworden und haben ge-
sagt: Okay, jetzt machen wir mal eine Einladung, schicken die raus 
und warten mal ab. Und es war dann tatsächlich so, dass alle Be-
teiligten gekommen sind. 
Deutungsebene  
Funktion, Bedeutung 
Aussagen, die Grundannahmen zum moralischen, gesellschaftlichen, fachlichen Auf-
trag der Herkunftsinstitution des Kooperationspartners transportieren. 
Ankerbeispiele 
 Das Jugendamt (hier beispielhaft) hat für mich in meinen Augen 
gar nichts mit Kindergarten zu tun. Also, sehr selten, also bei uns 
zumindest nicht. 
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 Das Jugendamt ist immer da, wo wir an Grenzen kommen. Da 
nehmen wir Kontakt zu denen auf. Wo wir uns einfach auch absi-
chern wollen. Und eine Sache öffentlich machen wollen. Dass wir 
es nicht mehr als unsere private Angelegenheit sehen. Wenn das 
Kindeswohl gefährdet ist oder wenn wir einen Verdacht haben, 
dass das Kindeswohl gefährdet sein könnte. Dann immer kommt 
das Jugendamt dazu.  
Organisation  
Aussagen, die zu organisatorischen Abläufen der Herkunftsinstitution des Kooperati-
onspartners und speziell im Kontext von Kooperation Hypothesen bilden, diese ein-
schätzen, deuten, bewerten.  
Ankerbeispiele 
 Ja, wenn ich es nicht selber anbringen kann und wenn ich über ei-
ne Servicenummer gehen muss und die dann irgendwas aufschreibt 
auf Papier, dann sind da ja schon Leute dazwischen. 
 Aber manchmal ist das wohl bei denen auch: Keine Zeit. Wenig 
Personal.  
Kooperationspartner  
Aussagen, die bzgl. Verhalten und Einstellungen der Person des Kooperationspart-
ners speziell im Kontext von Kooperation Hypothesen bilden, diese einschätzen, 
deuten, bewerten  
Ankerbeispiele / InterviewpartnerIn  
 Sie benehmen sich komplett unterschiedlich, ja. Oder auch wenn es da-
rum geht, eine Fallbeschreibung zu machen. Der eine wertet es so und 
der andere so. Auch das ist sehr, sehr unterschiedlich. Und bei manchen 
hat man das Gefühl, dass die gar kein Problembewusstsein haben bei 
einer Sache, bei der ein anderer sagen würde: Holland in Not, absoluter 
Handlungsbedarf. Ganz unterschiedlich. 
 Ich weiß gar nicht, wie ich es sagen soll. Was wir dann für dringend und 
eilig halten und dass da was kommen muss, dann: Ja, Gott, was will 
denn der Kindergarten? Das wird dann abgetan. 
Eigene Person 
Aussagen, die Rolle, Einstellungen, Reaktionen der eigenen Person der Erzieherin im 
Kontext der Kooperationsbeziehung einschätzen, deuten, bewerten.  
Ankerbeispiele 
 Also, ich habe mich völlig hilflos gefühlt, weil ich immer das Ge-
fühl hatte, ich müsste jetzt noch mehr, noch mehr, noch mehr tun, 
damit sie endlich glauben.  
 Es wurde auch relativ schnell bearbeitet, aber ich habe immer so 
das Gefühl gehabt: Wie macht man das eigentlich, wenn man wirk-
lich in Angst ist, dass wirklich Gefahr im Verzuge ist? Wie kommt 
man dann eigentlich an das Amt heran? 
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 Ja, wenn ich viel Bemühungen da hinein stecke und dann wirklich 
merke, dass es gar nicht funktioniert und die Bereitschaft der an-
deren ist nicht da... Also, das frustriert unheimlich. 
Beziehungsdynamik 
Aussagen, die zu Kooperationsprozessen zwischen KIGA und einem Kooperations-
partner Hypothesen bilden, diese einschätzen, deuten, bewerten.  
Ankerbeispiele / InterviewpartnerIn  
 Ich habe speziell in meiner Gruppe Fälle, wo ich gern mehr Kon-
takt hätte haben mögen, aber mit dem Jugendamt ist das sehr 
schwierig, zusammen zu arbeiten. Man muss sie immer ziehen und 
immer noch mal wieder anrufen.  
Interviewer: Was steckt dahinter? 
 Einerseits so ein bisschen: Ach Gott, was wollen die denn, wir ha-
ben hier immer noch die Oberhand. Und andererseits: Ja, können 
die das überhaupt beurteilen? Es ist ganz schwer, das rauszufin-
den, denn die lassen einen ja gar nicht an sich ran. 
Implizite Regeln 
Aussagen, die Hinweise geben auf implizite Regeln mit Relevanz für Kommunikati-
on zwischen KIGA und Kooperationspartner sowie mit Relevanz für die Steuerung 
des Kooperationsprozesses. Welches Verhalten ist verlangt, erlaubt, verboten? Was 
ist zu tun, um erfolgreich zu sein? Was geschieht immer wieder oder nie? Was wird 
positiv oder negativ sanktioniert?  
Ankerbeispiele / InterviewpartnerIn  
 Sie werden nicht, bloß weil irgendjemand anruft, rausfahren und 
kommen. Sie werden es nicht machen. Es ist schriftlich einzu-
reichen und danach müssen wir noch warten, bis sich überhaupt 
jemand von da, ein Sozialpädagoge oder was auch immer, sich 
bemüht. 
 Also ich glaube, dass wir eine höhere Brisanz und schneller eine 
Brisanz sehen, weil wir einfach täglich mit den Familien konfron-
tiert sind. Das sind ja die zuständigen Sozialarbeiter im Amt nicht. 
Die haben partiell Kontakt oder sie haben noch eine Familienhel-
ferin dazwischen, die irgendwie mal was weiter meldet. Es wird ja 
gefiltert. 
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Anzahl / Textsegmente nach Codes  
Phänomenologische Ebene 
 
 
Deutungsebene 
 
47 
53 
34 
27 
10 
46 
Konkrete  Erfahrungen 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
3 
5 
4 
1 
2 
Explizite Regeln 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
8 
11 
11 
10 
3 
15 
Funktion, Bedeutung 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
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16 
3 
11 
4 
3 
22 
Organisation 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
53 
38 
31 
14 
10 
53 
Kooperationspartner 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
32 
24 
28 
13 
6 
29 
Eigene Rolle 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
24 
11 
13 
11 
23 
Beziehungsdynamik 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
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6 
12 
8 
15 
Implizite Regeln 
Schule
Kinderarzt/-ärztin
Ergotherapie
Familienberatung
Psychologe/-in
Jugendamt
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Anzahl / Textsegmente nach Beziehungslinien  
 
 
 
47 
3 
8 
16 
53 
32 
24 
6 
Beziehungslinie: KIGA - SCHULE 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
53 
5 
11 
3 
38 
24 
11 
12 
Beziehungslinie: KIGA - KINDERARZT/-ÄRZTIN 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
34 
4 
11 
11 
31 
28 
13 
8 
Beziehungslinie: KIGA - ERGOTHERAPIE 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
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27 
10 
4 
14 
13 
11 
Beziehungslinie: KIGA - FAMILIENBERATUNG 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
10 
1 
3 
3 
10 
6 
Beziehungslinie: KIGA - PSYCHOLOGE/PSYCHOLOGIN 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
46 
2 
15 
22 
53 
29 
23 
15 
Beziehungslinie: KIGA - JUGENDAMT 
Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Funktion, Bedeutung
Organsisation
Koop-partner
Eigene Rolle
Beziehungsdynamik
Implizite Regeln
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Beispielhafter Nachvollzug des Auswertungsprozesses in  
Ausschnitten
217
 
Das Vorgehen wird unten in beispielhaften Ausschnitten aus dem Auswertungspro-
zess konkretisiert.   
1. Jedes zu analysierende Textsegment (Analyseeinheit) wird aus Gründen der Zu-
gänglichkeit in eine redigierte Aussage überführt. Füllsel und Redundanzen wer-
den entfernt. Die im Dialog von Interviewpartnerin und Interviewerin erbrachten 
Beiträge werden in eigenständige Aussagen des Interviewpartners transformiert. 
Dabei wird der Kontext aufgenommen, gleichzeitig aber werden die relevanten 
Aussagen aus der ursprünglichen Gesprächsituation isoliert (vgl. Gropengießer 
2008, 179). 
2. Die redigierten Analyseeinheiten werden im Folgenden paraphrasiert. Sie werden 
als grammatisch geglättete ganze Sätze formuliert. Eine Rücküberprüfung mit der 
ursprünglichen Analyseeinheit (Originalwortlaut der Transkription ggf. Tonauf-
zeichnung) wird ggf. vorgenommen.  
3. Über alle Bearbeitungsschritte hinweg werden Quellenangaben, d.h. der Verweis 
auf den Ursprung der redigierten bzw. paraphrasierten Textstelle, stets parallel 
mit aufgeführt. 
Beispiel / Ausschnitt218: 
Deutungsebene \ Kooperationspartner 
KINDERGARTEN-JUGENDAMT 
Phänomenologische Ebene 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Deutungsebene 
Funktion/Bedeutung 
Organisation 
Kooperationspartner 
Eigene Person 
Beziehungsdynamik 
Implizite Regeln 
 
                                                          
217
 Die Ausschnitte, die für die Darstellung des beispielhaften Nachvollzuges gewählt wurden, sind 
jeweils farbig markiert. 
218 Der Beispielausschnitt entstammt der Textanalyse der Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
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Analyseeinheiten / Transkription Redigierte Aussage Paraphrase 
Position: 310-312 
Code: Deutungsebene \  
Kooperationspartner 
Position: 310-312 
Code: Deutungsebene \  
Kooperationspartner 
Position: 310-312 
Code: Deutungsebene \  
Kooperationspartner 
Also, ich habe mich völlig hilflos 
gefühlt, weil ich immer das Gefühl 
hatte, ich müsste jetzt noch mehr, 
noch mehr, noch mehr tun, damit sie 
endlich glauben.  
Mehr Beweise bringen? 
Ja genau, so ungefähr, was aber ja 
alles nichts gebracht hat. 
Ich hatte immer das Gefühl, ich 
müsste jetzt noch mehr, noch 
mehr, noch mehr tun, damit sie 
endlich glauben, was aber ja 
alles nichts gebracht hat. 
JA lässt sich von Beweisen des 
Hilfebedarfs nicht bewegen 
Position: 703-704 
Code: Deutungsebene \ Kooperati-
onspartner 
Position: 703-704 
Code: Deutungsebene \  
Kooperationspartner 
Position: 703-704 
Code: Deutungsebene \  
Kooperationspartner 
Auf wie viel Bereitschaft, Offenheit 
treffen Sie? 
Also, die sind schon sehr dankbar, 
wenn man da mal einen Wink gibt. 
Oder wenn man sagt: Im Moment 
klappt das gar nicht oder so. 
Also, die sind schon sehr dank-
bar, wenn man da mal einen 
Wink gibt. 
JA ist dankbar für Informatio-
nen aus dem KIGA 
Anmerkung: Beitrag der Interviewpartnerin fett gedruckt, Beitrag Interviewerin kein Fettdruck  
 
4. Die herausgearbeiteten Paraphrasen bilden Paraphrasencluster, die dem ursprüng-
lichen Kodiersystem zugeordnet bleiben. Im gleichen Arbeitsschritt wirde eine 
zusätzliche Reduktion des Materials vorgenommen: Streichung bedeutungsglei-
cher Paraphrasen, Zusammenfassung von Paraphrasen ähnlicher Aussage.   
5. Gleichzeitig wird dokumentiert, wessen Aussagen jeweils hinter den zusammen-
gefassten, bedeutungsgleichen Paraphrasen steht, d.h. welche und wie viele In-
terviewpartnerinnen sich jeweils in speziellen Bereichen geäußert haben. 
Beispiel / Ausschnitt
219
: 
Subcode - Deutungsebene / Organisation  
KINDERGARTEN-JUGENDAMT 
Phänomenologische Ebene 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Deutungsebene 
Funktion/Bedeutung 
Organisation 
Kooperationspartner 
Eigene Person 
Beziehungsdynamik 
Implizite Regeln 
                                                          
219 Die beispielhaft aufgeführten Paraphrasen entstammen der Textanalyse der Beziehungslinie Kin-
dergarten-Jugendamt speziell Deutungsebene/Organisation 
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IP5- Nach schriftl. Hilfeersuchen erfolgt Reaktion halbes Jahr später 
IP5-IP7- Zeit-, Geld- und Personalmangel blockiert angemessene Hilfe 
IP6- Zeit-, Personalmangel - willkürliche Dringlichkeitseinschätzung 
IP6- JA geht eigene Wege entfernt von Kooperation 
IP7- Kooperation ist dem JA zu aufwändig 
IP10- JA hat Druck wegen Fall Kevin 
IP13-IP17-IP19- Organisation JA produziert Überarbeitung der MAs 
IP13- Überlastung der MAs macht kooperative Vernetzung unmöglich 
IP13- JA-KIGA-Kontakt okay-Vernetzung insgesamt unzureichend 
IP13- JA gelingt es nicht, Helferkonferenzen zu organisieren 
IP13- JA fühlt sich nicht verantwortlich als Sprecher des Kindes 
IP17-IP18- Unterschiedliche Urteile zum gleichen Fall, nach Zuständigkeit  
IP17- Schlechte Erreichbarkeit ist Problem der Organisation JA 
IP17- Erreichbarkeit über Handy im JA nicht durchsetzbar 
IP17- Herauswachsen alter Strukturen muss abgewartet werden 
IP17- Organisierte Entfernung ermöglicht Ignoranz 
IP17- Mühsame Amtswege filtern und versachlichen Problematik 
IP17- Organisation ermöglicht Aussitzen statt Initiative 
6. Über eine detaillierte Bearbeitung des Materials werden in einem Verallgemeine-
rungsprozess (vgl. Mayring 2008, 75) inhaltliche Dimensionen zu jedem Code 
direkt aus dem paraphrasierten Material abgeleitet.  
Beispiel / Ausschnitt
220
: 
Beziehungslinie: Kindergarten-Jugendamt 
KINDERGARTEN-JUGENDAMT 
Phänomenologische Ebene 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Deutungsebene 
Funktion/Bedeutung 
Organisation 
Kooperationspartner 
Eigene Person 
Beziehungsdynamik 
Implizite Regeln 
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ten-Jugendamt  
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Phänomenologische Ebene-Konkrete Erfahrungen 
CODES Inhaltsdimensionen 
Erfahrungen Aussagen, die reale Erfahrungen mit 
Kooperationskontakten und/oder mit 
Begleitumständen benennen  
1-Kontakt  
2-Kontaktinitiative JA 
3-Austausch 
4-Aktivität JA 
5-Fachliche Zugänglichkeit JA 
6-Erreichbarkeit JA 
Explizite Regeln Aussagen, die nicht auslegbare, gülti-
ge Regeln mit Relevanz für Kommu-
nikation zwischen KIGA und dem 
Kooperationspartner sowie mit Rele-
vanz für die Steuerung des Kooperati-
onsprozesses benennen.  
1-Dienstanweisungen im JA  
2-Dienstanweisungen im KIGA 
Deutungsebene-Hypothesen, Annahmen, Erklärungen 
CODES Inhaltsdimensionen 
Funktion/Bedeutung Aussagen, die Grundannahmen zum 
moralischen, gesellschaftlichen, fach-
lichen Auftrag der  Institution, zu der 
der Kooperationspartner gehört, 
transportieren. 
1-Kontakt  
2-Verantwortlichkeit des JA 
3-Aufgabenfeld des JA 
Organisation Aussagen, die zu organisatorischen 
Abläufen der Institution, zu der der 
Kooperationspartner gehört, speziell 
im Kontext von Kooperation Hypo-
thesen bilden, diese einschätzen, deu-
ten, bewerten. 
1-Bedeutung/Kooperation 
2-Gründe für Kooperation 
3-Organisatorische Hindernisse 
4-Qualität/Kooperation 
5-Organisation/Kooperation 
Kooperationspartner Aussagen, die bzgl. Verhalten und 
Einstellungen des Kooperationspart-
ners speziell im Kontext von Koope-
ration Hypothesen bilden, diese ein-
schätzen, deuten, bewerten. 
1-Haltung geg. Koop-Anliegen 
des KIGA 
2-Interessen bzgl. Kooperation 
3-Umgang mit Koop-Anliegen 
des KIGA 
Eigene Person Aussagen, die Rolle, Einstellungen, 
Reaktionen der eigenen Person der 
Erzieherin im Kontext der Kooperati-
onsbeziehung einschätzen, deuten, 
bewerten. 
1-Ansprüche/Wünsche an JA 
2-Effekte/JA Verhalten für KI-
GA 
3-Haltung KIGA/Kooperation 
Beziehungsdynamik Aussagen, die zu Kooperationsprozes-
sen zwischen KIGA und dem Koope-
rationspartner Hypothesen bilden, 
diese einschätzen, deuten, bewerten. 
1-Charakteristische Dynamik 
2-Effekte von Kooperation 
3-Kontaktaufnahme zum JA 
Implizite Regeln Aussagen, die Hinweise auf implizite 
Regeln mit Relevanz für Kommunika-
tion zwischen KIGA und dem Koope-
rationspartner sowie mit Relevanz für 
die Steuerung des Kooperationspro-
zesses geben.    
1-JA-Verhalten/Kooperation 
 
  
 
 
385 
7. Zu jedem Code des ursprünglichen Kodiersystems werden in gleicher Weise In-
haltsdimensionen entwickelt und die Zuordnung der Paraphrasen bei gleichzeiti-
ger Reduktion/Bündelung des Materials vorgenommen. Die Inhaltsdimensionen 
werden wie im anschließenden Beispiel jeweils mit den zugehörigen Paraphrasen 
hinterlegt, was ihnen eine aufschlussreiche Tiefendimension verleiht. 
Beispiel / Ausschnitt:
221
 
Deutungsebene / Organisation 
KINDERGARTEN-JUGENDAMT 
Phänomenologische Ebene 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Deutungsebene 
Funktion/Bedeutung 
Organisation 
Kooperationspartner 
Eigene Person 
Beziehungsdynamik 
Implizite Regeln 
 
                                                          
221 Die beispielhaft aufgeführten inhaltliche Dimensionierung entstammt der Textanalyse der Bezie-
hungslinie Kindergarten-Jugendamt speziell Deutungsebene/Organisation 
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Phänomenologische Ebene - 
Konkrete Erfahrungen 
1-Bedeutung/Kooperation 
˗ Kooperation: ist dem JA zu 
aufwändig (IP7) 
˗ liegt JA fern (IP6) 
˗ JA fühlt sich nicht verantwort-
lich als Sprecher des Kindes 
(IP13) 
2-Gründe für Kooperation 
˗ JA hat Druck wegen Fall 
Kevin (IP10) 
3-Organisatorische Hindernisse 
˗ Überarbeitung durch Perso-
nalmangel wird von Organisa-
tion produziert (IP13-IP17-
IP19) 
˗ machen Vernetzung unmög-
lich (IP13) 
˗ blockieren angemessene Hilfe 
(IP5-IP7) 
˗ Zeit-,Personalmangel beför-
dern willkürliche Dringlich-
keitseinschätzung (IP6) 
˗ Schlechte Erreichbarkeit ist 
organisatorisches Problem 
(IP17)  
˗ Mühsame Amtswege filtern 
und versachlichen  Problema-
tik (IP17) 
˗ Erreichbarkeit über Handy im 
JA nicht durchsetzbar (IP17) 
˗ Herauswachsen alter Struktu-
ren muss abgewartet werden 
(IP17) 
4-Qualität/Kooperation 
˗ Vernetzung durch JA insge-
samt unzureichend (IP13) 
˗ JA gelingt es nicht, Helfer-
konferenzen zu organisieren 
(IP13) 
5-Organisation/Kooperation 
˗ Organisation JA ermöglicht 
MAs Ignoranz (IP17) 
˗ Aussitzen statt Initiative 
(IP17) 
˗ Uunterschiedliche Urteile 
zum gleichen Fall (IP17-IP18) 
˗ Willkürliche Dringlich-
keitseinschätzung (IP6) 
 
 
 
CODES / Paraphrasen 
Erfahrungen 1-Kontakt 
2-Kontaktinitiative JA 
3-Austausch 
4-Aktivität JA 
5-Fachliche Zugänglichkeit JA 
6-Erreichbarkeit JA 
Explizite Regeln 1-Dienstanweisungen im JA  
2-Dienstanweisungen im KIGA 
Deutungsebene - 
Hypothesen, Annahmen, Erklärungen 
CODES / Paraphrasen 
Funktion / Bedeutung 1-Kontakt 
2-Verantwortlichkeit des JA 
3-Aufgabenfeld des JA 
Organisation 1-Bedeutung/Kooperation 
2-Gründe für Kooperation 
3-Organisatorische Hindernisse 
4-Qualität/Kooperation 
5-Organisation/Kooperation 
Kooperationspartner 1-Haltung geg. Koop-Anliegen 
des KIGA 
2-Interessen bzgl. Kooperation 
3-Umgang mit Koop-Anliegen 
des KIGA 
Eigene Person 1-Ansprüche/Wünsche an JA 
2-Effekte/JA Verhalten für KIGA 
3-Haltung KIGA/Kooperation 
Beziehungsdynamik 1-Charakteristische Dynamik 
2-Effekte von Kooperation 
3-Kontaktaufnahme zum JA 
Implizite Regeln 1-JA-Verhalten/Kooperation 
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Anlage Teil II / 13 
Inhaltliche Dimensionen  
Beziehungslinien KIGA-SCHULE, KIA, ERGO, FAM, PSYCH, JA 
Phänomenologische Ebene: Konkrete Erlebnisse/Erfahrungen / Explizite Regeln 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Kooperationsimpulse 
Kooperationsinitiative 
Kooperationsinhalte 
Kooperation im Alltag 
Regeln 
Medi.vs. päd. Entscheidungen 
Kontakt 
Austausch 
Dreieck:KIGA-KIA-ELTERN 
Dreieck:KIGA-KIA-DRITTE  
Regeln 
Kontaktinitiative  
Austausch 
Vernetzung 
Kooperationserfahrungen/ Integra-
tion, Therapie, Pädagogik 
Regeln 
Austausch/ Ansprech-
barkeit  
Gemeinsames Handeln 
Kontaktinitiative 
FAM und familiäre 
Notlagen 
KIGA Kenntnisse bzgl. 
FAM 
KIGA Kontaktbedarf 
FAM im Dienste von 
Elternarbeit 
Kontakt 
Austausch 
Berührungspunkte 
Praxis/Psychologische Hilfen 
Regeln 
Kontakt 
Kontaktinitiative JA 
Austausch 
Aktivität JA 
Fachliche Zugänglichkeit JA 
Erreichbarkeit JA 
Regeln 
Deutungsebene: Funktion/Bedeutung 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Schule als Kooperations-
partner  
Aufgaben der Schule 
Kooperationsfelder 
Aufgaben 
Qualität/päd. Alltag 
Mehrperspektivischer Blick 
Verantwortung für gleiches Klientel 
FAM als präsente Dienst-
leistung  
FAM und Bedeutung für 
KIGA 
FAM vernetzt Beteiligte 
zu Gunsten des Kindes 
Bedarf 
Nutzen für KIGA 
Kontakt 
Verantwortlichkeit des JA 
Aufgabenfeld des JA 
Deutungsebene: Organisation 
KIGA-SCHULE /  KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Gründe für Kooperation 
Umgang/Organisation Koope-
ration 
Organisatorische Hindernisse 
Zugang 
Organisatorische Hindernisse 
Professionelle Realität ERGO 
Therapie im pädagogischen Feld 
Trägerleistung: ERGO im KIGA 
Dienstzeiten im KIGA/Kooperation   
Allgemeiner Austausch 
mit FAM 
Kontakt FAM-KIGA  
FAM Hilfequalität 
Organisatorische Hindernisse 
Fachliches Vorgehen 
Effektivität des Hilfeangebotes  
Bedeutung/Kooperation  
Gründe für Kooperation 
Organisatorische Hindernisse 
Qualität/Kooperation 
Organisation/Kooperation 
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Deutungsebene: Kooperationspartner 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA  KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Gründe/Hindernisse Koopera-
tionsbereitschaft 
Haltung gegenüber Kooperati-
on 
Umgang mit Kooperationsauf-
gabe 
Kenntnisse der Schule über 
KIGA 
Verhalten geg. KIGA  
Umgang mit Koop-Anliegen 
des KIGA 
Kompetenz/ prof. Engagement 
Dreieck-KIGA-KIA-ELTERN 
Kontaktinitiative   
ERGO/Zusammenarbeit mit Eltern 
Kooperationsbereitschaft  
Fachinformationen durch ERGO 
Kontakt/Austausch 
Therapie im pädagogischen Feld 
Kooperationsbereitschaft 
der FAM 
Bedeutung KIGA für 
FAM  
FAM-Hilfequalität 
Kontaktinitiative 
Psychologische Perspektive 
Umgang mit Kooperation 
Haltung geg. Koop-Anliegen 
des KIGA 
Kooperationsbereitschaft 
Haltung geg. Koop-Anliegen 
des KIGA  
Interessen bzgl. Kooperation 
Umgang mit Koop-Anliegen 
des KIGA  
Deutungsebene: Eigene Person 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA  
Bewertung/Kooperation 
Haltung KIGA/Kooperation 
Ansprüche/Wünsche an Schule 
Umgang mit Kooperationsauf-
gabe 
Effekte/Verhalten Schule für 
KIGA 
Professionelle Kompetenz 
Effekte/Verhalten gegenüber 
KIGA 
Ansprüche/Wünsche an KIA 
Dreieck-KIGA-KIA-ELTERN 
Rolle KIGA 
Fachliche Motivation/Demotivation 
Motivation/Demotivation für päd. 
Arbeit 
Dreieck:KIGA-ERGO-ELTERN 
E. erwartet 
E. wünscht 
Kooperation/Zeit 
Therapie im pädagogischen Feld 
Kontaktbemühungen des KIGA 
E. erwartet 
Kooperationbereitschaft 
E. wünscht 
KIGA nutzt FAM 
E. Kenntnisse bzgl. FAM 
E. wünscht 
E. erwartet 
Kooperationsbedarf KIGA 
E.-Zugewinn durch Koop 
E. Erfahrung 
Ansprüche/Wünsche an JA 
Effekte/JA Verhalten  für 
KIGA 
Haltung KIGA/Kooperation 
Deutungsebene: Beziehungsdynamik 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Effekte von Kooperation/ 
Mangel an Kooperation 
Charakteristische Dynamik 
Charakteristische Dynamik 
Kooperationsbereitschaft  
Kooperationspraxis 
Therapie im pädagogischen Feld 
Beziehungsgestaltung 
Dreieck: KIGA-ERGO-ELTERN 
Kontaktanlässe 
Erwartungen an Kontakt 
Austausch 
Problemsicht der FAM 
Keine Analyseeinheiten ! Charakteristische Dynamik 
Effekte von Kooperation 
Kontaktaufnahme zum JA 
Deutungsebene: Implizite Regeln 
KIGA-SCHULE KIGA-KIA KIGA-ERGO KIGA-FAM KIGA-PSYCH KIGA-JA 
Kooperation per Erlass 
Reaktionen auf Koop-Anliegen 
des KIGA 
Handlungsmotive KIA  
Charakteristisches Vorgehen 
KIA 
Nachfrage/KIA-Dienste 
Dreieck-KIGA-KIA-ELTERN 
Standards 
Personenabhängigkeit 
Effekte zeitlicher Grenzen 
Keine Analyseeinheiten ! Keine Analyseeinheiten ! JA-Verhalten/Kooperation 
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Anlage Teil II / 14 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Schule 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung  
Beziehungslinie KIGA-SCHULE 
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1-Gründe/Hindernisse Kooperationsbereitschaft 
Lehrer brauchen Druck um 
zu kooperieren  
Kooperation einzig wegen Druck durch Erlass (IP5-IP7) 
Kooperation wegen eigenem Hilfebedarf (IP5) 
Kooperation nur auf Grund einer Dienstanweisung (IP5) 
Kooperation wegen Angewiesensein auf Erzieherinnen (IP6) 
Zusammentreffen von Druck des KIGAs und des Erlasses bewegt zu 
Kooperation (IP7) 
Lehrer kooperieren für das Bild der Schule nach außen nicht für die Kinder (IP9) 
Lehrer wollen Informatio-
nen, um Kinder einschät-
zen zu können 
Damit es für sie am besten passt (IP9) 
Um Kinder in Schubladen zu schieben (IP16) 
Lehrer zweifeln an der Kompetenz von Erzieherinnen (IP8) 
Motivationsfresser bzgl 
Kooperation für Lehrer 
Überlastung (IP8) 
Zeitmangel (IP8) 
Gestresstsein von Kindern und deren Auffälligkeiten (IP7) 
2-Haltung gegenüber Kooperation 
Desinteresse der Lehrer an 
Kooperation 
Lehrer initiieren nur zwangsläufig Kooperation (IP5) 
Kooperation wird als mäßig wichtig weggeschoben und deshalb auf-
geschoben (IP6) 
Mangelnde Motivation  gegenüber Kooperationsaufgabe (IP8) 
Kooperation wird als Mehrarbeit betrachtet, die es zeitlich zu begren-
zen gilt (IP10) 
Lehrer zeigen Ablehnung gegenüber Zusammenarbeit mit KIGA 
(IP11) 
Austausch sehen Lehrer als notwendiges Übel (IP11) 
Schule sieht die Notwendigkeit nicht, sich in Einzelfällen neben an-
deren zu engagieren (IP12) 
Lehrer wollen nichts vom 
Kindergarten 
Lehrer bewerten Kindergarten als wenig wichtig (IP7) 
Lehrer zweifeln an der Kompetenz der Erzieherinnen (IP8) 
Schule verweigert KIGA, als gleich bedeutsam anerkannt zu werden 
(IP11) 
Lehrer sehen in den Informationen der Erzieherinnen keinen Nutzen 
für sich (IP11) 
Lehrer tun sich schwer, Nähe und Fachkontakt zu Erzieherinnen zu 
suchen (IP6) 
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Neue Anforderung: Ko-
operation  
Lehrer neigen dazu, Gewohntes nicht zu verändern (IP5) 
Ältere Lehrer meiden wegen des Mehraufwands möglicherweise 
Neuerungen (IP9) 
Reibungsloser Übergang 
als Anliegen 
Lehrer sind sehr interessiert an der KIGA-Arbeit und am einzelnen 
Kind (IP12) 
Schule ist sehr interessiert an fallbezogenen Informationen (IP14) 
3-Umgang mit Kooperationsaufgabe 
Lehrer entwickeln keine 
Kooperationsinitiative 
Lehrer sind träger bzgl. Kooperationsaktivität (IP5-IP6-IP9) 
Nur Problemfälle veranlassen Lehrer zu Besuchen im Kindergarten 
(IP12) 
Kooperationspraxis ist 
personenabhängig  
Kooperationspraxis ist personenabhängig unterschiedlich (IP9) 
Annahme von Einladung zur Hospitation ist personenabhängig (IP16) 
Mehraufwand:  
Kooperation  
Lehrerkollegien bremsen Engagement einzelner, um Unruhe und 
Mehrarbeit zu vermeiden (IP5) 
Schule argumentiert mit organisatorischen Grenzen, vermeidet aber 
eigentlich Mehrarbeit (IP9) 
Lehrer lassen es wider besseren Wissens an Optimierung von Koope-
ration fehlen, um Mehraufwand zu vermeiden (IP9) 
Aufmerksamkeit und Zeiteinsatz für Kooperation gering, aber Klagen 
über Kinder nach Einschulung (IP10) 
Zuwendung der Schule betrifft nur vorgeschriebene Kontakte (IP11) 
Schulleitung Schulleiterwechsel bringt Rückschritt in der Kooperationspraxis 
(IP10) 
Schulleitung grenzt Schule und Kindergarten ab und sieht in Koope-
ration keine gemeinsame Kernaufgabe (IP10) 
Schulleitung verhindert Kooperation über konzeptionelle Festschrei-
bung von Abgrenzung (IP9)  
Schulleitung reagiert zu Ungunsten von Kooperation vorrangig auf  
interne Anforderungen (IP10) 
Lehrer ignorieren Be-
obachtungen und Hinweise 
Lehrer ignorieren Beobachtungen und Hinweise der Erzieherinnen 
(IP11) 
Perspektive der Erzieherin wird nicht wahr- und ernst genommen 
(IP11) 
Lehrer nehmen Hilfe von Erzieherinnen bei ungewohnter Aufgabe zufrieden an (IP6) 
4-Kenntnisse der Schule über KIGA 
Lehrer staunen über Qualität der Inhalte elementarpädagogischer Arbeit (IP5) 
Lehrer wissen nicht viel über den Kindergarten (IP16) 
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Beziehungslinie KIGA-SCHULE 
Deutungsebene: Eigene Person 
1-Bewertung/Kooperation 
Entwicklung positiverer  Kooperationspraxis hat begonnen (IP16) 
Sprachfeststellungsverfahren führt zu zufriedenstellender Kooperation (IP5) 
Erzieherinnen sind misstrauisch gegenüber den vorgeblichen organisatorischen Grenzen der Schule 
(IP9) 
Schule besitzt hohe Aktualität für Erzieherinnen (IP7) 
2-Haltung KIGA/Kooperation 
Erzieherinnen bedauern Dass kein Zeitkontingent für Austausch eingeplant ist (IP7) 
Mangelnden Kontakt zur Schule (IP8) 
Erzieherinnen bedauern dass gemeinsame Lösungssuche zum Stressabbau nicht zu Stande kommt 
(IP7) 
Erzieherinnen wollen 
Informationen an die 
Schule geben 
Glauben, damit auch der Schule Arbeitserleichterung zu verschaffen 
(IP8) 
Um Kindern möglichst angstfreien Übergang zu ermöglichen (IP8-
IP14) 
Um zu verhindern, dass Lehrer Kinder einseitig betrachten (IP6) 
Erzieherin lehnt fallbezo-
genen Austausch mit Leh-
rerinnen ab  
Um deren Unvoreingenommenheit zu sichern (IP16) 
Um nicht zu forcieren, dass Kinder von Lehrern in „Schulbaden“ 
einsortiert werden (IP16) 
Selbst wenn dadurch besserer Schutz von einzelnen Kindern möglich 
wäre (IP16) 
Erzieherin übermittelt keine fallbezogenen Informationen (IP16) 
Gemeinsame Reflexion vermittelt Erzieherinnen Gefühl von Zugehörigkeit und Eingebundensein 
(IP6) 
Überstunden hindern Erzieherinnen nicht an Kooperation (IP7) 
3-Ansprüche/Wünsche an Schule 
Erzieherin erwartet Initiative und Innovation von Seiten der Schule (IP5) 
Mehr Kontakt, mehr Hospitationen, mehr Gespräche (IP6-IP9) 
Eigene Einschätzungen nachträglich mit Rückmeldungen der Schule 
abzugleichen (IP6) 
Direkten Einbezug der Kinder (IP12) 
Kontinuierliche Begleitung, nicht nur Stippvisiten (IP14) 
Erzieherin wünscht Über eigene Arbeit zu berichten und Erwartungen der Schule kennen 
zu lernen (IP7) 
Frühen Kontakt mit zukünftiger Lehrerin (IP10) 
Mehr Austausch bzgl. Integrationskinder (IP12) 
Häufiger vernetzte Kooperation in Einzelfällen (IP12) 
Verstärkte Kooperation, um Anteilnahme am Kind fortzusetzen 
(IP14) 
Alltägliche Öffnung von KIGA und Schule für Kinder (IP14) 
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4-Umgang mit Kooperationsaufgabe 
Kooperation kommt zu 
Stande 
Nur durch Drängen und hartnäckige Anfragen von Erzieherin (IP5) 
Weil Erzieherinnen sich immer darum kümmern (IP5) 
Weil Erzieherinnen Druck machen (IP6) 
Erzieherinnen gewähren Lehrern Hilfestellung bei Beobachtungsbögen (IP5-IP6) 
Erzieherinnen ziehen alle an einem Strang (IP6) 
Kooperationsprojekt hat an Grenzen der Leistbarkeit geführt (IP10) 
Erzieherinnen haben den Wunsch etwas über die Weiterentwicklung des Kindes zu erfahren (IP14) 
Erzieherin eröffnet Hospitationsmöglichkeit im Alltag (IP16) 
5-Effekte/Verhalten Schule für KIGA 
Bemühungen der Erzieherinnen laufen ins Leere (IP6) 
Erzieherin hofft, dass Druck durch Erlass günstig auf Kooperationspraxis wirkt (IP7) 
Erzieherinnen können leichter Hinweise geben, wenn Lehrerinnen sich einfach in den KIGA-Alltag 
einklinken (IP10) 
6-Professionelle Kompetenz 
Erzieherinnen bieten gut fundierte Informationen für die Schule (IP10-IP11) 
Erzieherin wünscht sich, Inhalte der Schule besser einschätzen zu lernen (IP14) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Schule 
Kindergarten  
Schule / aktueller Kooperationskontakt  
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Schule bzw. Schulen / Kontakt wünschenswert 
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab                    wurde hier 
nicht verwendet) 
IP 5 IP 6 IP 7 IP 8 
    
IP 9 IP 10 IP 11 IP 12 
    
IP 14 IP 15 IP 16 IP 17 
    
IP 18 IP 19 IP 20  
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Anlage Teil II / 15 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung 
Beziehungslinie KIGA-KIA 
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1- Verhalten gegenüber KIGA 
KIA- Sichtweise immer 
wieder in Konflikt mit 
Erzieherinnen-
Einschätzung 
Belächelt die Dringlichkeitseinschätzung des KIGA (IP6) 
Schieben Behandlung auf (IP6) 
Ist immer schwerer zu überzeugen (IP11) 
Zeitweise blocken KIAs 
ganz ab 
Blocken ab (IP10) 
Ignoriert Erzieherinnen-Einschätzung (IP5-IP6) 
Berücksichtigt Erzieherinnen-Meinung nicht (IP5) 
Sind stur, übergehen KIGA (IP5) 
Beharren unbeweglich auf eigener Meinung (IP6) 
Sperren sich (IP6) 
Zugeschürt und wenig offen (IP19) 
Keine Bereitschaft zu 
Kooperation 
Kein Entgegenkommen (IP6) 
Distanziert sich, grenzt eigenen Bereich strikt ab (IP6) 
Weit entfernt von positiver Kooperation (IP20) 
KIA sieht sich aber nicht 
Erzieherin als Fachkraft 
Sieht Erzieherin nicht als Fachkraft (IP20) 
Glücksache, ob KIA Erzieherinnen-Meinung teilt (IP5) 
Nimmt KIGA–Meinung nicht ernst (IP12) 
Betrachtet Erzieherin von oben herab (IP6) 
Erheben eigene Meinung über Erzieherinnen-Erfahrung (IP19) 
Sonnen sich gerne in eigener Bedeutung (IP18) 
Kooperationsbereitschaft  Personenabhängig (IP18) 
Abhängig von Wertschätzung durch Erzieherin (IP16-IP18) 
KIA zeigt Kooperationsbe-
reitschaft 
Verlässliche Bereitschaft für Austausch auf  Anfrage (IP18) 
Bereit, Infos zu geben (IP7) 
Einbezieht Erzieherinnen-Meinung in Diagnose und Therapie (IP7) 
2- Umgang mit Kooperationsanliegen des KIGA 
KIA entscheidet wirt-
schaftlich, nicht nach Hil-
febedarf des Kindes 
Entscheiden wirtschaftlich (IP18) 
Verweigern Rezept, als müsse es selbst bezahlt werden (IP5) 
Sperren sich und schieben Behandlung auf (IP6) 
Kooperation ist nur möglich, wenn KIA Fachlichkeit von Erzieherin anerkennt (IP20) 
Verlässliche Bereitschaft für Klärungshilfe (IP18) 
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3- Kompetenz/professionelles Engagement 
KIA urteilt falsch über 
kindliche Behandlungsbe-
darfe 
Urteilt falsch über kindliche Bedarfe (IP5) 
Wiegelt Dringlichkeit ab (IP11) 
Handelt oberflächlich (IP12) 
Sehen nicht genau hin (IP12) 
Handeln nicht nachhaltig verantwortlich (IP12) 
Ist bzgl. Sprachentwicklung fachlich nicht ernst zu nehmen (IP18) 
KIAs arbeiten mit Scheuklappen bzgl. Erzieherinnen-Einschätzung 
(IP12) 
Manche KIAs haben  Inte-
resse an Erzieherinnen-
Sicht, manche nicht 
Manche haben Interesse, manche nicht (IP13) 
KIAs teilweise sehr engagiert (IP5) 
Verlässliche Kooperation des KIA beruht auf Herz und Berufung 
(IP18) 
KIAs haben Kindeswohlgefährdungen mehr im Blick (IP18) 
4- Dreieck-KIGA-KIA-ELTERN 
KIGA gestützte Vehemenz von Eltern bewegt KIA eher (IP10) 
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Beziehungslinie KIGA-KIA 
Deutungsebene: Eigene Person 
1-Effekte/Verhalten gegenüber KIGA 
Entwertung der Erziehe-
rinnen-Erfahrung und 
Erzieherinnen-Kenntnisse 
Entwertet Erzieherinnen-Erfahrung und -Kenntnisse (IP5-IP6) 
Entwertet Angemessenheit von Erzieherinnen-Einschätzung (IP5) 
Glaubt Erzieherinnen- Erfahrung nicht (IP5) 
Nehmen Erzieherinnen-Beobachtungen nicht verlässlich wahr (IP6)  
Denkt über Dringlichkeit oft anders (IP19) 
Unvereinbarkeit von KIA Sicht und Erzieherinnen-Meinung (IP6) 
Geringschätzung des Prob-
lems durch KIA bringt 
Erzieherin in Konflikt 
Geringschätzung des Problems bringt Erzieherin in Konflikt (IP11) 
Verständnislosigkeit für KIA Fehler trotz Hinweis von Erzieherin 
(IP12) 
Verständnislosigkeit für Mängel der Sorgfalt (IP12) 
Falsche Sichtweise des KIA ist unerträglich (IP5) 
KIA hat die Macht, Erzieherinnen-Verantwortung schwerer zu ma-
chen (IP5) 
Freude über verlässliche Bereitschaft des KIA (IP18) 
2-Ansprüche/Wünsche an KIA 
Wunsch nach Besserer  Zusammenarbeit (IP5) 
Nach mehr Austausch (IP6) 
Nach Abgleich der Meinungen (IP13) 
Nach anderer Sicht des KIA bzgl. Therapiebedarf (IP5) 
Austausch mit KIA ist gut vorstellbar (IP13) 
3-Dreieck: KIGA-KIA-ELTERN 
Erzieherin stiftet Mutter zu hartnäckiger Forderung gegenüber KIA an (IP6) 
Interesse an Diagnosen für Elterngespräche (IP14) 
KIA Einschätzung verleitet Eltern abzuwarten und bringt Erzieherin damit in Konflikt (IP11) 
Austausch mit KIA übergeht Eltern (IP15) 
4-Rolle KIGA 
KIGA ermöglicht Kindern Rezepte (IP10) 
Erzieherin maßt sich gegenüber KIA nichts an, empfiehlt nur vorsichtig (IP13) 
Eigener Informationsbedarf des KIGA erfordert eigene Aktivität (IP17) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Kindergarten  
Kinderarzt/Kinderärztin / aktueller Kooperationskontakt  
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Kinderarzt/Kinderärztin / Kontakt wünschenswert  
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab) 
IP 5 IP 6 IP 7 IP 8 
   
 
IP 10 IP 11 IP 12 IP 13 
    
IP 14 IP 15 IP 16 IP 17 
    
IP 18 IP 19 IP 20  
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Anlage Teil II / 16 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung 
Beziehungslinie KIGA-ERGO  
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1-Kontaktinitiative 
Kontaktinitiative durch ERGO (IP5) 
Kontaktinitiative durch ERGO selten (IP8) 
Keine Kontaktinitiative durch ERGO (IP8-IP12-IP17) 
Eigener Bedarf erfordert eigene Initiative des KIGA (IP7) 
Keiner macht den ersten Schritt (IP14) 
Kontaktinitiative durch ERGO scheitert an Zeit (IP8) 
Kontaktinitiative durch ERGO scheitert an mangelndem Bewusstsein für Nützlichkeit von Aus-
tausch mit KIGA (IP8) 
KIGA macht Kontaktinitiative gegenüber ERGO von positiver Entwicklung des Kindes abhängig 
(IP20) 
2-ERGO/Zusammenarbeit mit Eltern 
Nicht gemeinsame Elternarbeit für ERGO in Ordnung (IP7) 
3-Kooperationsbereitschaft  
Zusammenarbeit mit externen Praxen gelingt von beiden Seiten her nicht (IP12) 
Kein Interesse an Zusammenarbeit von Seiten externer Praxen (IP12) 
Kein Entgegenkommen durch ERGO, ausschließliche Selbstbezogenheit (IP10) 
Verweigerung von Zusammenarbeit zur Vermeidung von Mehrarbeit (IP10) 
Kooperationsbereitschaft sehr unterschiedlich zwischen Ablehnung und aktiver Unterstützung 
(IP10-IP13) 
Ansprechbarkeit, Entgegenkommen vorhanden (IP5-IP6) 
ERGO nimmt sich Zeit für KIGA (IP5) 
Gesprächs- und Austauschbereitschaft im Rahmen von Fallarbeit (IP6) 
Erzieherin und ERGO arbeiten gemeinsam zum Nutzen des Kindes (IP6-IP8-IP10) 
ERGO zeigt keine Bereitschaft, gemeinsam um bessere Bedingungen zu kämpfen (IP7) 
Wunsch nach größeren Chancen auf eigenen Therapieerfolg bewegt Zusammenarbeit (IP10) 
Zusammenarbeit als Werbung für ERGO-Praxis (IP10) 
Zusammenarbeit aus Interesse, KIGA fachlich zu helfen (IP10) 
Kooperationserfahrungen mit ERGO personenabhängige Glücksache (IP13) 
4-Fachinformationen durch ERGO 
ERGO gibt hilfreiche Fachinformationen (IP5) 
ERGO bereichert durch spezielle fachliche Perspektive (IP6) 
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5-Kontakt/Austausch 
Keine Bemühung: ERGO-Interesse an Kontakt zweifelhaft (IP12-IP14) 
Kontakt gebunden an Fallarbeit (IP6-IP8) 
Zeit für Austausch ungenügend (IP7-IP14) 
ERGO hat keine Zeit für Austausch (IP7) 
KIGA hat keine Zeit für Austausch (IP14) 
Viel Eigendarstellung, wenig Info (IP10) 
ERGO teilweise desinteressiert an KIGA-Infos (IP10) 
ERGO teilweise engagiert bzgl. Vernetzung mit KIGA (IP10) 
Geringschätzung des KIGA mindert ERGO-Interesse (IP10) 
ERGO sieht Kind nicht ganzheitlich (IP10) 
ERGO gibt freiwillig keine Informationen (IP17) 
6-Therapie im pädagogischen Feld 
Therapeuten lehnen integrative Behandlung ab, berücksichtigen Ausgrenzungsproblem nicht (IP7) 
ERGO können Einzelbehandlungen besser abrechnen (IP7) 
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Beziehungslinie KIGA-ERGO  
Deutungsebene: Eigene Person 
1-Fachliche Motivation/Demotivation 
Fachinformationen unterstützen Erzieherin (IP5) 
Austausch vermittelt Erzieherin, von nichts Ahnung zu haben (IP10) 
2-Motivation/Demotivation für pädagogische Arbeit 
Gewissheit bzgl. Hilfsbereitschaft von ERGO motiviert (IP5) 
Erzieherin begrüßt, sich durch fachliche Sicht von ERGO Hilfe holen zu können (IP5-IP6)   
Vergebliche Bemühungen um Austausch belasten Erzieherin (IP10) 
Positiver Austausch gestaltet sich ohne Ablehnung, Dominanz und in Gleichberechtigung (IP11)  
3-Dreieck:KIGA-ERGO-ELTERN 
Erzieherin wünscht enge Vernetzung zu Gunsten des Kindes (IP7) 
4-E erwartet 
E erwartet Bereitwilligkeit für Austausch von ERGO (IP10-IP13) 
Von ERGO Kenntnisse zum Elementarbereich (IP17) 
5-E wünscht 
E wünscht Zeit und Ruhe für Austausch (IP7) 
Beidseitiges Interesse an Austausch (IP13) 
6-Kooperation/Zeit 
Erzieherin leidet bzgl. Austausch unter beidseitigen Zeitmangel (IP7) 
Gewünschte Zusammenarbeit ist von Erzieherin nicht leistbar (IP12-IP14-IP17) 
Erzieherin stellt Sinn von Kooperation vor dem Hintergrund mangelnder Zeit in Frage (IP17) 
Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit deprimiert E (IP17) 
Erzieherin hält Förderung von Risikokindern für nicht leistbar (IP17) 
Fürsorge und Alltagsförderung der I-Kinder lasten Erzieherin aus (IP20) 
7-Therapie im pädagogischen Feld 
Erzieherin sieht in Einzelbehandlung von I-Kindern Ausgrenzung (IP7) 
Erzieherin akzeptiert mit Bedauern ausgrenzende Behandlung der I-Kinder (IP7) 
Erzieherin glaubt, ERGO fehle es an ganzheitlichem Menschenbild (IP10) 
8-Kontaktbemühungen des KIGA 
Mangelnde Bemühung um Kooperation mit externen Praxen durch KIGA (IP15) 
Erzieherin weiß, dass eigener Kontaktbedarf eigene Aktivität erfordert (IP17) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Ergotherapie 
Kindergarten  
Ergotherapie /aktueller Kooperationskontakt 
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Ergotherapie / Kontakt wünschenswert   
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab) 
IP 5 IP 6 IP 7 IP 8 
    
IP 10 IP 11 IP 12 IP 13 
    
IP 14 IP 15 IP 16 IP 17 
    
IP 18 IP 20   
  
  
  
 
 
402 
Anlage Teil II / 17 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung 
Beziehungslinie KIGA-FAM 
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1-Kooperationsbereitschaft der FAM 
Entgegenkommen bei Bedarf (IP6-IP9) 
Rückkoppelung schwierig und unbefriedigend (IP18)  
Bereitschaft zu allgemeinem Kontakt nur in Brennpunkten (IP9) 
FAM hat keine Zeit für allgemeinen Kontakt (IP9) 
2-Bedeutung KIGA für FAM  
FAM nimmt KIGA als Lebenswelt des Kindes nicht wahr (IP9-IP12) 
FAM will Austausch, erwartet Rückmeldung an Eltern durch KIGA (IP8) 
FAM behandelt Probleme nur in der Familie (IP11) 
3-FAM-Hilfequalität 
FAM ist in Notsituationen nicht immer präsent (IP10)  
FAM hilft Eltern nicht wirklich (IP18) 
4-Kontaktinitiative 
Keine Kontaktinitiative durch FAM (IP11) 
Wenn Kontakt mit KIGA nur mit Leitung (IP11) 
 
Beziehungslinie KIGA-FAM 
Deutungsebene: Eigene Person 
1- Erzieherin erwartet 
E erwartet Ungefilterte Informationen (IP6-IP11) 
Entgegenkommen (IP6-IP11) 
Transparenz (IP6-IP11) 
2-Kooperationbereitschaft 
Eigeninitiative bei Bedarf nach FAM Diensten vorstellbar (IP9-IP15) 
Kein drängender Bedarf nach regelmäßigem Kontakt zu FAM (IP9-IP15) 
Kennenlernen und Austausch ist sinnvoll (IP9-IP13) 
Erzieherin behält sich vor, Beitrag im Austausch zu leisten (IP11) 
3-Erzieherin wünscht 
Erzieherin wünscht offene FAM-Sprechstunde im KIGA (IP10) 
4-KIGA nutzt FAM 
Erzieherin vermutet, Adressen und Ansprechpartner ausfindig machen zu können (IP15) 
Erzieherin hat kein Bild von Familienberatung vor Ort (IP16) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Familienberatung 
Kindergarten  
Familienberatung /aktueller Kooperationskontakt  
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Familienberatung / Kontakt wünschenswert   
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab) 
IP 8 IP 9 IP 10 IP 11 
    
IP 12 IP 13 IP 14 IP 15 
    
IP 16 IP 17 IP 18 IP 19 
  
 
 
IP 20    
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Anlage Teil II / 18 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung 
Beziehungslinie KIGA-PSYCH 
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1-Psychologische Perspektive 
Psychologische Perspektive bereichert und nutzt Erzieherin (IP6) 
2-Umgang mit Kooperation 
Psychologen haben Entgegenkommen nicht nötig (IP6) 
Psychologen treten mit KIGA nicht in Kontakt (IP11) 
Psychologen geben keine Auskunft (IP13) 
3-Haltung gegenüber Kooperationsanliegen des KIGA 
Psychologen grenzen sich gegen Einmischung ab (IP6) 
Psychologen geringschätzen KIGA-Anliegen (IP6) 
Psychologen verhalten sich herablassend (IP6) 
Psychologen sehen Erzieherin nicht als Spezialisten (IP20) 
4-Kooperationsbereitschaft 
Für Psychologen ist Kooperation kein MUSS (IP13) 
Bereitschaft, Extrazeit zu investieren, ist personenabhängig (IP13) 
Bereitschaft zu Kooperation unbekannt (IP19) 
 
Beziehungslinie KIGA-PSYCH 
Deutungsebene: Eigene Person 
1-Erzieherin wünscht 
E wünscht Mehr Informationen (IP6) 
Psychologische Hintergründe und Ursachen zu erfahren (IP19) 
2-Erzieherin erwartet 
Erzieherin erwartet, etwas über Arbeitsinhalte und Reaktionen des Kindes zu erfahren (IP13) 
3-Kooperationsbedarf KIGA 
Kein Bedarf bzgl. Zusammenarbeit (IP15) 
Erzieherin würde fallbezogene Lösungsvorschläge eines Psychologen sofort annehmen (IP19) 
4-Zugewinn durch Kooperation 
PSYCH kann eigenes begrenztes Wissen durch Kooperation mit Erzieherin ausgleichen (IP19) 
5-Erfahrung  
Erzieherin wird von PSYCH nicht als Fachkraft gesehen (IP20) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Kindergarten  
Psychologe/in /aktueller Kooperationskontakt 
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Psychologe/in / Kontakt wünschenswert 
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab) 
IP 6 IP 7 IP 8 IP 9 
    
IP 10 IP 11 IP 12 IP 13 
    
IP 16 IP 18 IP 19 IP 20 
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Anlage Teil II / 19 
Ausschnitt: Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
Paraphrasenzuordnung, Figurenskulpturaufstellung 
Beziehungslinie KIGA-JA 
Deutungsebene: Kooperationspartner 
1. Haltung gegenüber Kooperationsanliegen des KIGA  
JA erwartet keinen Gewinn 
durch Kooperation mit 
KIGA, weil 
Zweifelt an Berechtigung des KIGA-Anliegens (IP7-IP12) 
Zweifelt an Urteilsfähigkeit (IP6-IP7) 
Nimmt andere Kooperationspartner ernster (IP7) 
Hat Wichtigkeit des KIGAs nicht realisiert (IP20) 
Sieht Erzieherinnen nicht als Spezialisten (IP20) 
Nicht interessiert an Problemeinschätzung des KIGA (IP20) 
Stuft KIGA-Anliegen als weniger wichtig ein (IP6) 
Hat kein Interesse an Kooperation (IP6) 
JA fühlt sich als etwas 
Besseres 
Zeigt mangelnde Wertschätzung (IP20) 
Zeigt Herablassung (IP6) 
2. Interessen bzgl. Kooperation 
JA ist nur interssiert an KIGAs in Brennpunkten (IP9) 
KIGA als nutzbarem Inforrmanten (IP20) 
Kooperation wegen Druck durch Fall Kevin (IP10) 
Unerwünscht durch JA ist Ständige Erreichbarkeit (IP17)  
Veränderung alter, unangemessener Strukturen (IP17) 
JA hofft, Problem aussitzen zu können (IP17) 
3. Umgang mit Kooperationsanliegen des KIGAs 
Entgegenkommen von JA 
ist nicht zu erwarten 
Verschiebt Beweislast für Dringlichkeit (IP10) 
Lässt sich von Beweisen für Hilfebedarf nicht bewegen (IP12) 
Pflegt keinen Austausch mit unstudierten Erzieherinnen (IP20) 
Grenzt sich gegen Einmischung ab (IP6-IP7) 
Lässt warten (IP5) 
Bemüht sich trotz Hilfeanfrage nicht (IP5) 
Reagiert nicht konstruktiv und schnell (IP10-IP17) 
JA stellt Bedingungen, hilft 
trotz Einhaltung nicht ver-
lässlich 
Wenn keine persönlichen Beziehungen bestehen (IP16) 
Wegen beliebiger Arbeitsauffassungen (IP5-IP17-IP18) 
JA hilft konstruktiv, wenn persönliche Beziehungen bestehen (IP16) 
JA hilft in gravierenden 
Fällen 
Leitet alles in die Wege (IP14) 
Ist dankbar für Infos (IP19) 
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Beziehungslinie KIGA-JA 
Deutungsebene: Eigene Person 
1-Ansprüche/Wünsche an JA 
KIGA erwartet JA Reaktion Wünscht sich zugewandtes JA, mehr und schnelleren Kontakt, 
Kennenlernen wollen von Kind und KIGA (IP5-IP7-IP9-IP10) 
Hofft, dass JA in gravierenden Fällen hilft (IP14) 
JA Kontakt dient Entlastung von eigener Verantwortung des KIGA (IP18) 
2-Effekte/JA Verhalten für KIGA  
Verweigerung und Ignoranz 
des JA frustriert unheimlich 
Verweigerung und Ignoranz des JA frustriert unheimlich (IP13) 
Macht zum hilflosen Bittsteller (IP12) 
Bringt Erzieherin in menschliche Not gegenüber Kind (IP12) 
Macht stets latente Sorge um Erreichbarkeit (IP17) 
Deprimiert wegen Nicht-Wertschätzung (IP6) 
Sorgt dafür, dass KIGA sich allein gelassen fühlt (IP7) 
KIGA hofft, dass JA in gravierenden Fällen hilft (IP14) 
Eigene Zielsetzung im KIGA interessiert mehr als Zuständigkeit im JA (IP17) 
3. Haltung KIGA/Kooperation 
KIGA ist immer zur Zusammenarbeit bereit (IP17-IP19) 
E handelt überlegt Überbeansprucht das JA nicht (IP5) 
Erzieherin rennt nicht wegen Kleinigkeiten zum JA (IP5) 
Erfahrung mit JA sorgt für Ausschluss und Vorurteil (IP6) 
Kontakt wichtig, aber nehme keinen Kontakt auf (IP5) 
Längeres Warten auf JA-Initiative (Personalmangel) verständlich (IP19) 
Erzieherin kann mit Sichtweise des JA zu Vernachlässigung nicht gut leben (IP5) 
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Aufstellung: Beziehungsbilder Kindergarten-Jugendamt 
Kindergarten  
Jugendamt / aktueller Kooperationskontakt 
(Position zueinander bildet Beziehungsqualität ab) 
Jugendamt / Kontakt wünschenswert 
(Position zueinander bildet Erwartung der Beziehungsqualität ab) 
IP 5 IP 6 IP 7 IP 8 
    
IP 9 IP 10 IP 11 IP 12 
    
IP 13 IP 14 IP 15 IP 16 
    
IP 17 IP 18 IP 19 IP20 
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Anlage Teil II / 20 
Kennzeichnung der Aussagen von Erzieherinnen:  
Vorgehen, Ankerbeispiele   
Folgendes Format wurde entwickelt und an das komprimierte Material herangetra-
gen:  
Kennzeichnung der Aussagen der Erzieher/innen 
Für die Aussagen, die der „Phänomenologische Ebene“ zugeordnet sind, werden 
folgende Unterscheidungen angewandt: 
 Aussagen, die einen „Zustand“ erfassen, der als unerwünscht bzw. 
veränderungsbedürftig beschrieben wird 
Kennzeichnung:  -  = Problem 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Kontakt erst gegen Einschulungszeitpunkt 
IP12: „Sie tauchen auf alle Fälle auf, aber meistens dann kurz vor den Som-
merferien. Sie kommen dann hier in einen Morgenkreis für eine halbe Stunde 
und rauschen wieder ab.“  
-   
KIGA-ERGO: Kein Kontakt zu externen ERGO-Praxen  
IP15: „Nein, einen direkten Kontakt gibt es nicht, wenn dann nur über die 
Eltern.“  
-   
KIGA-JA: Vielfache Warteschleifen beim Versuch, telefonisch durchzu-
dringen  
IP10: „Bei meinem ersten Telefongespräch wurde ich fünf Mal verbunden, 
war ich fünf Mal in der Warteschleife. Und ich habe fünf Mal das Gleiche 
erzählt.“  
-   
 Aussagen, die in Umkehrung dazu einen Zustand erfassen, der als erwünscht 
bzw. erhaltungswürdig beschrieben wird  
Kennzeichnung:  + = erwünschter Zustand 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Schule initiiert Kooperation 
IP5: „Seit letztem Jahr sind wir damit angefangen. Da kam die Schule auf 
uns zu in Bezug auf Kooperation und Zusammenarbeit zwischen Kindergar-
ten und Grundschule.“  
+   
KIGA-SCHULE: Schulleitung sichert Kooperation  
IP10: „Ein Gespräch habe ich auch mit dem Schulleiter telefonisch. Und 
wenn die Schuluntersuchungen gelaufen sind, kurz danach, kriegen wir eine 
Rückmeldung. Wir werden eingeladen und dann spricht man noch mal dar-
über, was gelaufen ist und darüber, was wir so sehen.“  
+   
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KIGA-ERGO: Gegenseitiges Interesse 
IP6: „Ja, die haben das Gespräch gesucht, der Kontakt war da. Das Ge-
spräch war da, man hat sich getroffen, man hat sich hingesetzt, sich ausge-
tauscht.“ 
+   
KIGA-ERGO: Zusammenarbeit mit großer Offenheit  
IP10:  Die sind hierher gekommen in den Kindergarten, haben von sich aus 
hier mal eine Stunde mit allen Kindergartenkindern aus der Gruppe gemacht 
und haben praktisch die Spiele von dem Kind, also was das Kind bei denen 
macht, auf die ganze Gruppe projiziert. Die haben regelmäßig einmal im 
Monat telefoniert und haben mich damals eingeladen, um bei ihnen eine 
Stunde mitzumachen und das einfach mal anzugucken.“ 
+   
KIGA-JA: Jugendamt initiiert Kooperationskontakt 
IP17: „Da hatten wir eine Familie, die hat den Stadtteil gewechselt und da 
war es z.B. so, dass die Sozialarbeiterin hergekommen ist, das Gespräch 
gesucht hat und wir quasi so auf einen gemeinsamen Level gekommen sind. 
Sie hatte die Akte übernommen und dann haben wir irgendwie geguckt, wie 
der Stand hier eigentlich ist. Genau, da ist das Jugendamt auf uns zugekom-
men.“ 
+   
 Aussagen, die allgemeine (thematisch relevante) Feststellungen, Beschreibungen 
oder z.B. Auslegungen kontextbezogener Fachtheorie enthalten, werden als 
kontextrelevant gekennzeichnet. 
 Kennzeichnung: *= kontextrelevant 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Schulbeobachtungsbogen nach kurzer Schulbesuchs-
zeit  
IP6: „Nun kam das ja auch dadurch, dass man jetzt einen Beobachtungsbo-
gen für jedes Kind ausfüllt einmal im Jahr. Da war die Schule ja auch gefor-
dert.“  
*   
KIGA-ERGO: Austausch nur mit Einverständnis der Eltern  
IP14: „Richtig. Und wenn die Eltern uns halt erlaubt haben, überhaupt mit-
einander zu reden. Das ist ja immer Voraussetzung.“ 
*   
KIGA-JA: Jugendamtskontakte nur in Absprache mit oder durch KI-
GA-Leitung 
IP15: „Ja, entweder mit direkter Absprache mit der Leitung oder wir dele-
gieren das ganz an die Leitung. Ich weiß nur, dass Anfang des Kindergarten-
jahres unsere Leitung das einmal direkt gesagt hat. Von wegen, das ist der 
Dienstweg.“   
*   
In Bezug auf die Aussagen der „Deutungsebene“ werden neben der Minus-, Plus- 
bzw. der Kennzeichnung für Kontextrelevanz die Aspekte 
 Wem wird von Seiten der Befragten zugeschrieben, verändern zu können?   
 Wem wird von Seiten der Befragten zugeschrieben, den „Zustand“ zu erhalten? 
gleichzeitig berücksichtigt. 
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Die Kennzeichnung erfasst somit  
  -  =  Problem 
  +  = erwünschter Zustand 
  *  = kontextrelevant222 
und über ein Kürzel als Zusatz die Kennzeichnung:  
  p  = eine konkrete Person, die erhalten bzw. verändern kann 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Perspektive der Erzieherin wird nicht wahr- und ernst 
genommen  
IP 11: „Wenn man dem Lehrer einen Bericht über die Vorschulkinder gege-
ben hat mit dem Entwicklungsstand, dann hatte man das Gefühl, und das war 
jetzt nicht nur subjektiv von mir sondern von anderen kam das auch, dass sie 
schon gesagt haben: Ja, ja, erzähl` mir das jetzt mal, aber wir schauen uns 
das Kind sowieso erstmal selber an.So wurde dieser Schwerpunkt, den man 
gelegt hat, gar nicht wahrgenommen und auch nicht für ernst genommen, 
dass man Jahre lang, oder über diese drei Jahre, die das Kind da war, beo-
bachtet hat und dass man dokumentiert hat.“ 
- SCHp 
KIGA-SCHULE: Annahme von Einladungen zur Hospitation ist perso-
nenabhängig  
IP 16: „Das ist von Schule zu Schule unterschiedlich, weil da laden wir na-
türlich auch die anderen Schulen ein. Und es kommt immer drauf an, welche 
Lehrkräfte das erste Schuljahr dann übernehmen.“  
- SCHp 
KIGA-ERGO: Zusammenarbeit aus Interesse  
IP10: „Aber es war auch Interesse, uns ein bisschen zu helfen und auch von 
uns noch mal andere Informationen zu bekommen. Es ging auch um Informa-
tionenaustausch. Sie sagten: Das Kind kommt hierher für eine halbe Stunde 
Therapie, aber eine halbe Stunde Therapie, eins zu eins, heißt nicht 1 zu 20. 
Das war einfach eine ganz tolle Zusammenarbeit.“ 
+ ERGOp 
KIGA-JA: JA ist dankbar für Infos 
IP19: „Also, die sind schon sehr dankbar, wenn man da mal einen Wink gibt. 
Oder wenn man sagt: Im Moment klappt das gar nicht oder so.“ 
+ JAp 
KIGA-JA: JA ist nur interessiert an KIGA als nutzbarem Informant 
IP20: „Also aus meiner Berufserfahrung weiß ich, dass wir gerne als Infor-
manten benutzt werden, aber bekommen keine Informationen wieder, wie es 
denn weiter verlaufen ist.“ 
- JAp 
                                                          
222 Aussagen, die lediglich allgemeine (thematisch relevante) Feststellungen, Beschreibungen oder z.B. 
Auslegungen kontextbezogener Fachtheorie enthalten, werden als kontextrelevant gekennzeichnet. 
Obwohl sich hinter derartigen Aussagen vielfach keine eindeutige Zuschreibung der Verantwortlich-
keit, keine Bewertung verbirgt, lässt sich dennoch im ursprünglichen Textmaterial erkennen, wem von 
Seiten der Befragten her potentiell eine grundsätzliche Impulskraft in dem beschriebenen Bereich 
zugewiesen wird; d.h. an wen sich Erwartungen richten, Veränderung in Bewegung zu bringen. Dies 
wurde ebenso wie bei der Minus- und Pluskennzeichnung für die Kennzeichnung „*“ erfasst, d.h. 
gleichermaßen ein Kürzel beigefügt, das kennzeichnet, wem erhaltende bzw. verändernde Impulskraft 
zugeschrieben wird. 
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 i = Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten liegt in der Institution (nicht bei 
einer einzelnen Person) 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Lange Unklarheit: Besetzung der 1. Klassen  
IP 10: „Und ich denke, dass man auch einen Mittelweg finden kann, weil ich 
auch weiß, dass es in anderen Schulen klappt. Ich kenne Schulen, da ist es so, 
dass die Lehrerin ab Januar in den Kindergarten kommt, wenn es eigentlich 
feststeht, wer welche Klasse übernimmt.“  
-SCHi 
KIGA-JA: Schlechte Erreicbarkeit ist organisatorisches Problem 
IP 17: „Grundsätzlich finde ich und das ist ein ganz großes Problem des 
Amtes bei uns, dass sie telefonisch total schlecht zu erreichen sind. Also, im 
Falle eines Falles ist es schwierig.“ 
-JAi 
 ad =Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten liegt eher auf administrativer 
Ebene (übergeordnete Regularien, Gesetze) 
Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-SCHULE: Lehrer haben keine Dienstzeit für Kooperation  
IP7: „Ja. Da sind wir eigentlich auch jahrelang immer dran, dass wir gerne 
einen Austausch hätten. Auch dass man über die Kinder, die wir entlassen, 
spricht. Dass ist nie zustande gekommen. Die haben da wohl die Stunden 
nicht dafür. Die haben nicht so die Zeit. Oder wenn wir sagen, dass wir ja 
eben kommen können, dann bringt das auch nichts, weil sie da eben keine 
Zeit dazu haben.“ 
-SCHad 
KIGA-ERGO: Keine Zeit für Austausch  
IP18: „Und wenn man sich die Vorbereitungszeit einer Erzieherin anguckt, 
die aber auch Kooperationszeit, Vorbereitungszeit und Nachbereitungszeit 
und Anleitungszeit für die Praktikanten beinhaltet, dann weiß man, dass das 
nicht möglich ist. Es bleibt irgendwas immer auf der Strecke. Es ist einfach 
nicht alles abzudecken.“ 
-KIGAad 
KIGA-ERGO: Unzulässige Patientenaquise nebenbei  
IP20: „Es war ja sogar schon mal so, dass die Therapien im Hause insge-
samt schon auf der Abschussliste waren, weil die Krankenkassen den Thera-
peuten im Grunde vorgeworfen haben, sie würden da so eine Patientenaquise 
betreiben. Und sich einen wirtschaftlichen Vorteil verschaffen.“ 
-ERGOad 
 KIGA, Kooperationspartner = Veränderungsmacht bzw. Macht zu erhalten 
kann potentiell sowohl vom Kindergarten als auch vom Kooperationspartner 
ausgehen  
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Ankerbeispiele 
Vorzunehmende 
Kennzeichnung 
KIGA-ERGO: Erzieherin urteilt nicht allein  
IP12: „Also dann spielen für mich auch die verschiedenen Institutionen eine 
Rolle, weil dann bin ich nicht mehr alleine. Die Therapeuten, die vielleicht 
noch nicht an diesem Kind dran sind, die mir aber Hilfe geben können an 
Informationen, was ich tun kann. Dass ich nicht alleine damit dastehe, son-
dern dass andere mitgucken.“     
+KIGA/ 
ERGO 
KIGA-ERGO: Keiner macht den ersten Schritt 
IP14: „Also ich denke mal, jeder ist für sich der Meinung: Hätte ich gerne. 
Aber keiner macht den ersten Schritt.“ 
-KIGA/ 
ERGO 
KIGA-FAM: Keine Berührungspunkte 
IP11:„Familienberatung hat mit dem Kindergarten gar nichts zu tun, weder 
die Familienberatung mit dem Kindergarten noch der Kindergarten mit der 
Familienberatung.“ 
*KIGA/ 
FAM 
Im Überblick ergeben sich folgende Kennzeichnungsvarianten: 
Beziehungslinie 
Phänomenologische 
Ebene 
Deutungsebene 
Konkrete 
Erfahrun-
gen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
/ Bedeu-
tung 
Organisa-
tion 
Koopera-
tions-
partner 
Eigene  
Person  
Bezie-
hungs-
Dynamik 
Implizi-
teRegeln 
- = Problem 
- Kooperationspartner p  
Die linke Spalte bildet die mögli-
chen Kennzeichnungsvarianten 
für die Paraphrasen, die zu den 
Codes herausgearbeitet wurden, 
ab.  
+ Kooperationspartner p  
* Kooperationspartner p  
- KIGA p  
+ KIGA p  
* KIGA p  
- Kooperationspartner i   
+ 
= erwünschter  
Zustand 
+ Kooperationspartner i   
* Kooperationspartner i  
- KIGA i  
+ KIGA i  
* KIGA i  
- Kooperationspartner ad   
+ Kooperationspartner ad   
* = Kontext-relevant 
* Kooperationspartner ad   
- KIGA ad  
+ KIGA ad  
* KIGA ad  
- KIGA/ Kooperationspartner    
+ KIGA/ Kooperationspartner   
* KIGA/ Kooperationspartner   
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Beziehungslinie Kindergarten-Schule / Kennzeichnung-Tabellenübersicht 
Beziehungslinie Kindergarten - Schule  
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Schule 
Deutungsebene 
Schule 
Konkrete  
Erfahrungen 
Explizite  
Regeln 
Funktion  
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-SCH - -p-SCH 6 -p-SCH 42 -p-SCH 19 -p-SCH 6 -p-SCH 6 
    +p-SCH - +p-SCH - +p-SCH 5 +p-SCH - +p-SCH - +p-SCH - 
    *p-SCH - *p-SCH - *p-SCH - *p-SCH 1 *p-SCH 1 *p-SCH - 
- 20 - - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA 1 -p-KIGA - -p-KIGA - 
+ 22 + - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA 14 +p-KIGA - +p-KIGA 1 
* 6 * 2 *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-SCH - -i-SCH 10 -i-SCH - -i-SCH 3 -i-SCH 6 -i-SCH - 
    +i-SCH - +i-SCH - +i-SCH - +i-SCH - +i-SCH - +i-SCH - 
    *i-SCH 5 *i-SCH - *i-SCH - *i-SCH - *i-SCH - *i-SCH - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA 1 -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA 1 +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA 4 *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-SCH - -ad-SCH 1 -ad-SCH 3 -ad-SCH - -ad-SCH - -ad-SCH - 
    +ad-SCH - +ad-SCH - +ad-SCH - +ad-SCH - +ad-SCH - +ad-SCH - 
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Beziehungslinie Kindergarten - Schule  
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Schule 
Deutungsebene 
Schule 
Konkrete  
Erfahrungen 
Explizite  
Regeln 
Funktion  
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    *ad-SCH - *ad-SCH 1 *ad-SCH - *ad-SCH - *ad-SCH - *ad-SCH - 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop 2 -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/Koop - 
    +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/Koop 3 +KIGA/Koop 1 +KIGA/Koop - 
    * KIGA/Koop - * KIGA/Koop 1 * KIGA/ Koop - * KIGA/Koop - *KIGA/Koop 6 *KIGA/Koop - 
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Beziehungslinie Kindergarten-Schule  
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse  
Phänomenologische Ebene
223
 
 
Deutungsebene
224
/
225
  
Einfluss auf Entstehung und Erhalt unerwünschter Situationen und Verläufe im Ko-
operationsprozess schreiben die Erzieherinnen insbesondere konkreten Personen zu. 
                                                          
223 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant 
224 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant und die zu-
sätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop  
225
 Aussagen, die lediglich allgemeine (thematisch relevante) Feststellungen, Beschreibungen oder 
z.B. Auslegungen kontextbezogener Fachtheorie enthalten, werden als kontextrelevant gekennzeich-
net. Obwohl sich hinter derartigen Aussagen vielfach keine eindeutige Zuschreibung der Verantwort-
lichkeit, keine Bewertung verbirgt, lässt sich dennoch im ursprünglichen Textmaterial erkennen, wem 
von Seiten der Befragten her potentiell eine grundsätzliche Impulskraft in dem beschriebenen Bereich 
zugewiesen wird; d.h. an wen sich Erwartungen richten, Veränderung in Bewegung zu bringen. Dies 
wurde ebenso wie bei der Minus- und Pluskennzeichnung für die Kennzeichnung „*“ erfasst, d.h. 
gleichermaßen ein Kürzel beigefügt, das kennzeichnet, wem erhaltende bzw. verändernde Impulskraft 
zugeschrieben wird. 
0
5
10
15
20
25
-Konkrete Erfahrungen 20
+Konkrete Erfahrungen 22
*Konkrete Erfahrungen 6
Explizite Regeln
Explizite Regeln
Explizite Regeln 2
-Konkrete 
Erfahrungen 
+Konkrete 
Erfahrungen 
*Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Sprechen die Erzieherinnen 
von ganz konkreten Erfah-
rungen und Erlebnissen mit 
der Kooperationsbeziehung 
zur Schule, halten sich 
Positives und Probleme 
annähernd die Waage. 
Einige Aussagen beziehen 
sich auf kontextrelevante 
Aspekte. Nur wenige offi-
zielle Regeln werden er-
wähnt, nicht jedoch bewer-
tet.  
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Lehrer (-p/SCHULE) werden demnach in höchstem Maße als persönlich verantwort-
lich betrachtet. Nur in geringem Umfang sorgen sie hingegen für positive Aspekte in 
der Zusammenarbeit (+p/SCHULE). Positiven Einfluss rechnen Erzieherinnen eher 
sich selbst zu (+p/KIGA).  
Positive oder negative Einflusse, die sowohl von Seiten des Kooperationspartners als 
auch vom Kindergarten her oder durch gemeinsames Handeln erwirkt werden (KI-
GA/Koop), spielen eine untergeordnete Rolle. Ebenso gering schätzen die Erziehe-
rinnen Verantwortlichkeiten ein, die nicht von einer konkreten Person ausgehen son-
dern im Institutionellen bzw. Administrativen anzusiedeln sind. Ausnahme ist der 
negativ eingeschätzte Einfluss der Institution Schule (-i/SCHULE). 
 
 
SCHULE KIGA KiGa/Koop
-p 79 1
+p 5 15
*p 2
-i 19 1
+i 1
*i 5 4
-ad 4 4
+ad
*ad 1
-KiGa/Koop 2
+KiGa/Koop 4
*Kiga/Koop 7
-p 
-p 
+p 
+p 
*p 
-i 
-i +i 
*i *i -ad -ad 
*ad -KiGa/Koop 
+KiGa/Koop 
*Kiga/Koop 
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Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin / Kennzeichnung-Tabellenübersicht 
Beziehungslinie Kindergarten - Kinderarzt/Kinderärztin  
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Kinderarzt/Kinderärztin 
Deutungsebene 
Kinderarzt/Kinderärztin 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-KIA - -p-KIA - -p-KIA 34 -p-KIA 13 -p-KIA 11 -p-KIA 8 
    +p-KIA - +p-KIA - +p-KIA 5 +p-KIA 1 +p-KIA - +p-KIA 1 
    *p-KIA 10 *p-KIA - *p-KIA 3 *p-KIA 4 *p-KIA - *p-KIA 2 
- 22 - - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA 1 
+ 10 + - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA 1 +p-KIGA 4 +p-KIGA - +p-KIGA - 
* 11 * 5 *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA 1 *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-KIA - -i-KIA - -i-KIA - -i-KIA - -i-KIA - -i-KIA - 
    +i-KIA - +i-KIA - +i-KIA - +i-KIA - +i-KIA - +i-KIA - 
    *i-KIA - *i-KIA - *i-KIA - *i-KIA - *i-KIA - *i-KIA - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-KIA - -ad-KIA - -ad-KIA - -ad-KIA - -ad-KIA - -ad-KIA - 
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Beziehungslinie Kindergarten - Kinderarzt/Kinderärztin  
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Kinderarzt/Kinderärztin 
Deutungsebene 
Kinderarzt/Kinderärztin 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    +ad-KIA - +ad-KIA - +ad-KIA - +ad-KIA - +ad-KIA - +ad-KIA - 
    *ad-KIA - *ad-KIA 3 *ad-KIA - *ad-KIA - *ad-KIA - *ad-KIA 1 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/Koop - -KIGA/Koop - -KIGA/Koop - -KIGA/Koop 1 -KIGA/Koop - 
    +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - 
    *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop 2 *KIGA/Koop - *KIGA/Koop 1 
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Beziehungslinie Kindergarten-Kinderarzt/Kinderärztin 
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse  
Phänomenologische Ebene1
226
 
 
Deutungsebene 
227
 
Kinderärzten ganz persönlich wird von Seiten der Erzieherinnen die Kontrolle über 
die Verursachung bzw. den Erhalt negativer Aspekte im Kooperationsprozess zuge-
schrieben (-p/KIA). In äußerst geringem Ausmaß wirken diese auch an dessen Ge-
lingen mit (+p/KIA). Der Einfluss von Erzieherinnen wird von diesen sowohl in ne-
gativer als auch in positiver Hinsicht als rudimentär wahrgenommen (-p/+p/ KIGA) 
ebenso wie der aus gemeinsamem Handeln (KIGA/Koop). Eine kaum wahrnehmbare 
                                                          
226 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant 
227 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant227 und die 
zusätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop 
0
5
10
15
20
25
-Konkrete Erfahrungen 22
+Konkrete Erfahrungen 10
*Konkrete Erfahrungen 11
Explizite Regeln
Explizite Regeln
Explizite Regeln 2
-Konkrete 
Erfahrungen 
+Konkrete 
Erfahrungen 
*Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Negative Erfahrungen und 
Erlebnisse mit der Koope-
rationsbeziehung überwie-
gen. Gleichwohl werden 
positive Kooperationserfah-
rungen erwähnt.  
Einige Aussagen beziehen 
sich auf kontextrelevante 
Aspekte.  
Nur wenige offizielle Re-
geln werden besprochen, 
nicht jedoch bewertet.  
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Rolle spielen Einfussfaktoren auf der Ebene der Institutionen (-i/+i/*i) und der Ad-
ministarion. (-ad/+ad/*ad).   
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Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie / Kennzeichnung-Tabellenübersicht  
Beziehungslinie Kindergarten – Ergotherapie 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Ergotherapie 
Deutungsebene 
Ergotherapie 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-ERG - -p-ERG - -p-ERG 23 -p-ERG 4 -p-ERG 1 -p-ERG 2 
    +p-ERG 7 +p-ERG 1 +p-ERG 11 +p-ERG 5 +p-ERG 2 +p-ERG 1 
    *p-ERG - *p-ERG - *p-ERG 2 *p-ERG 4 *p-ERG 1 *p-ERG - 
- 27 - 4 -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA 1 -p-KIGA 2 -p-KIGA 1 -p-KIGA 1 
+ 18 + 1 +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - 
* 1 * 1 *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA 1 *p-KIGA 1 *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-ERG - -i-ERG - -i-ERG 1 -i-ERG - -i-ERG - -i-ERG - 
    +i-ERG - +i-ERG 1 +i-ERG 2 +i-ERG - +i-ERG - +i-ERG - 
    *i-ERG 1 *i-ERG - *i-ERG - *i-ERG - *i-ERG - *i-ERG - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-ERG - -ad-ERG 7 -ad-ERG 3 -ad-ERG - -ad-ERG 1 -ad-ERG 2 
 
 
 
4
2
3 
Beziehungslinie Kindergarten – Ergotherapie 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Ergotherapie 
Deutungsebene 
Ergotherapie 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    +ad-ERG - +ad-ERG - +ad-ERG - +ad-ERG - +ad-ERG - +ad-ERG - 
    *ad-ERG - *ad-ERG - *ad-ERG - *ad-ERG - *ad-ERG - *ad-ERG - 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA 1 -ad-KIGA 7 -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA 2 *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop 4 -KIGA/ Koop 4 -KIGA/ Koop 1 -KIGA/ Koop 1 
    +KIGA/ Koop 4 +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop 5 +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - 
    * KIGA/Koop - * KIGA/Koop - * KIGA/Koop - *KIGA/Koop 2 *KIGA/Koop 2 *KIGA/Koop - 
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Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie 
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse 
Phänomenologische Ebene
228
 
 
Deutungsebene 
229
 
Für die Beziehungslinie Kindergarten-Ergotherapie besitzen nach Deutung der Er-
zieherinnen die Ergotherapeuten als Personen fast allein die Kontrolle über Enste-
hung bzw. Erhalt negativer wie positiver Gestaltung der Kooperationsbeziehung (-
p/ERGO, +p/ERGO). Es zeigt sich deutlich, dass ihnen in fast ausgewogenem Maß 
Verantwortung für gelingende wie nicht gelingende Aspekte der Zusammenarbeit 
zugeschrieben wird. Einige Textsegmente weisen des Weiteren auch die Erzieherin-
nen selbst als destruktiv einflussreich auf (-p/KIGA). Jene Anteile der Kooperation, 
die in beiderseitiger Verantwortung liegen, nehmen sowohl in kooperationsförderli-
cher als auch belastender Hinsicht (-KIGA/Koop,+KIGA/Koop) nicht geringen 
                                                          
228 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant 
229 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant und die zu-
sätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop 
0
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20
25
30
-Konkrete Erfahrungen 27
+Konkrete Erfahrungen 18
*Konkrete Erfahrungen 1
Explizite Regeln 4
Explizite Regeln 1
Explizite Regeln 1
-Konkrete 
Erfahrungen;  
+Konkrete 
Erfahrungen 
*Konkrete 
Erfahrungen;  
Explizite Regeln 
Explizite Regeln;  
Explizite Regeln 
Negative Erfahrungen und 
Erlebnisse mit der Koope-
rationsbeziehung überwie-
gen. Dem steht ein nicht 
unwesentlicher Teil positi-
ver  Kooperationserfahrun-
gen gegenüber. Einige 
offizielle Regeln werden 
erwähnt und zum größten 
Teil als negativ einfluss-
reich bewertet.  
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Raum ein. Während Einflüsse von institutioneller Seite her kaum eine Rolle spielen 
(-i/ERGO, +i/ERGO, *i/ERGO), fällt der im Vergleich zu anderen Beziehungslinien 
relativ hohe Anteil von negativen Einflüssen auf, die Erzieherinnen der administrati-
ven Seite zuordnen (-ad/ERGO, -ad/KIGA). 
 
ERGO KIGA KiGa/Koop
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Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung / Kennzeichnung-Tabellenübersicht  
Beziehungslinie Kindergarten - Familienberatung 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Familienberatung 
Deutungsebene 
Familienberatung 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-FAM - -p-FAM 1 -p-FAM 11 -p-FAM - -p-FAM 5 -p-FAM - 
    +p-FAM 1 +p-FAM - +p-FAM 4 +p-FAM - +p-FAM 3 +p-FAM - 
    *p-FAM 3 *p-FAM 1 *p-FAM 1 *p-FAM 6 *p-FAM 1 *p-FAM - 
- 15 - - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA 1 -p-KIGA - -p-KIGA - 
+ 18 + - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA 2 +p-KIGA 2 +p-KIGA - 
* 5 * - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA 7 *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-FAM - -i-FAM 1 -i-FAM - -i-FAM - -i-FAM - -i-FAM - 
    +i-FAM - +i-FAM - +i-FAM - +i-FAM - +i-FAM - +i-FAM - 
    *i-FAM 5 *i-FAM - *i-FAM - *i-FAM - *i-FAM - *i-FAM - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-FAM - -ad-FAM 2 -ad-FAM 3 -ad-FAM - -ad-FAM - -ad-FAM - 
 
 
 
4
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Beziehungslinie Kindergarten - Familienberatung 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Familienberatung 
Deutungsebene 
Familienberatung 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    +ad-FAM - +ad-FAM - +ad-FAM - +ad-FAM - +ad-FAM - +ad-FAM - 
    *ad-FAM - *ad-FAM - *ad-FAM - *ad-FAM - *ad-FAM - *ad-FAM - 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA 1 *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - 
    +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - 
    * KIGA/Koop 1 * KIGA/Koop 1 * KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop 2 *KIGA/Koop - 
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Beziehungslinie Kindergarten-Familienberatung 
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse  
Phänomenologische Ebene
230
 
Deutungsebene
231
  
Kontrolle über unerwünschte und erwünschte Verläufe von Kooperationsprozessen  
(-p/FAM, +p/FAM) liegen nach Deutung der Erzieherinnen ebenso wie der Einfluss 
auf kontextrelevante Aspekte (*p/FAM) überwiegend in den Händen der Mitarbeiter 
in Familienberatungsstellen. Hingegen rechnen sich Erzieherinnen selbst nur gerin-
gen Einfluss zu (-p/KIGA, +p/KIGA).  Einflüsse, die den Erzieherinnen institutionell 
bedingt scheinen, bestehen in geringem Maß, werden jedoch nicht positiv oder nega-
tiv bewertet sondern lediglich als kontextrelevant benannt (*i/FAM). In Bezug auf 
die Administration, die hinter Familienberatungsstellen steht, werden ausschließlich 
negativ beeinflussende Wirkungen erwähnt (-ad/FAM). Eine geringe Anzahl von 
Deutungen, die eine beidseitige Kontrollierbarkeit betreffen, werden nicht beurteilt 
(*KIGA/Koop). 
                                                          
230 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant 
231 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant und die zu-
sätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop 
0
2
4
6
8
10
12
14
16
18
-Konkrete Erfahrungen 15
+Konkrete Erfahrungen 18
*Konkrete Erfahrungen 5
Explizite Regeln
Explizite Regeln
Explizite Regeln
-Konkrete 
Erfahrungen 
+Konkrete 
Erfahrungen 
*Konkrete 
Erfahrungen 
Positive und negative 
Erfahrungen und Erleb-
nisse mit der Kooperati-
onsbeziehung sind antei-
lig annähernd ausgegli-
chen. Offizielle Regeln 
werden nicht erwähnt.   
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Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin / Kennzeichnung-Tabellenübersicht  
Beziehungslinie Kindergarten - Psychologe/Psychologin 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Psychologe/Psychologin 
Deutungsebene 
Psychologe/Psychologin 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-PSY - -p-PSY -- -p-PSY 12 -p-PSY 4 -p-PSY - -p-PSY - 
    +p-PSY - +p-PSY 1 +p-PSY - +p-PSY - +p-PSY - +p-PSY - 
    *p-PSY 1 *p-PSY - *p-PSY 1 *p-PSY - *p-PSY - *p-PSY - 
- 6 - - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - 
+ 2 + 1 +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA 2 +p-KIGA - +p-KIGA - 
* 5 * - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA 1 *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-PSY - -i-PSY - -i-PSY - -i-PSY - -i-PSY - -i-PSY - 
    +i-PSY - +i-PSY - +i-PSY - +i-PSY - +i-PSY - +i-PSY - 
    *i-PSY - *i-PSY - *i-PSY - *i-PSY - *i-PSY - *i-PSY - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-PSY - -ad-PSY 2 -ad-PSY - -ad-PSY - -ad-PSY - -ad-PSY - 
 
 
 
4
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Beziehungslinie Kindergarten - Psychologe/Psychologin 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Psychologe/Psychologin 
Deutungsebene 
Psychologe/Psychologin 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    +ad-PSY - +ad-PSY - +ad-PSY - +ad-PSY - +ad-PSY - +ad-PSY - 
    *ad-PSY - *ad-PSY - *ad-PSY - *ad-PSY - *ad-PSY - *ad-PSY - 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - 
    +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop - 
    * KIGA/Koop 1 * KIGA/Koop - * KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - 
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Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe/Psychologin 
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse  
Phänomenologische Ebene
232
 
 
Deutungsebene 
233
 
Wenngleich für die Beziehungslinie Kindergarten-Psychologe insgesamt relativ we-
nige Textsegmente vorhanden sind, zeigt sich in der Visualisierung wiederum, dass 
innerhalb der Kooperation nach Deutung der Erzieherinnen Psychologen als Perso-
nen die Kontrolle darüber zugeschrieben wird, ob Unerwünschtes verursacht bzw. 
erhalten wird (-p/PSY). Alle anderen Einfüsse, z.B. von Seiten der Erzieherinnen 
selbst (+p/KIGA, *p/KIGA) oder von administrativer Seite (-ad/PSY) stehen als 
überaus geringfügig daneben. 
                                                          
232 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant232 
233 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant und die zu-
sätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop 
0
1
2
3
4
5
6
-Konkrete Erfahrungen 6
+Konkrete Erfahrungen 2
*Konkrete Erfahrungen 5
Explizite Regeln
Explizite Regeln 1
Explizite Regeln
-Konkrete 
Erfahrungen 
+Konkrete 
Erfahrungen 
*Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite Regeln 
Positive und negative Er-
fahrungen und Erlebnisse 
mit der Kooperationsbezie-
hung sind insgesamt äu-
ßerst gering. Lediglich eine 
offizielle Regel wird posi-
tiv erwähnt. 
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Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt / Kennzeichnung-Tabellenübersicht  
Beziehungslinie Beziehungslinie Kindergarten – Jugendamt 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Jugendamt 
Deutungsebene 
Jugendamt 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    -p-JA - -p-JA 10 -p-JA 32 -p-JA 6 -p-JA 15 -p-JA 11 
    +p-JA 3 +p-JA - +p-JA 3 +p-JA - +p-JA 1 +p-JA 1 
    *p-JA 3 *p-JA - *p-JA - *p-JA 7 *p-JA - *p-JA - 
- 33 - - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA - -p-KIGA 2 -p-KIGA - -p-KIGA - 
+ 22 + 1 +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA - +p-KIGA 5 +p-KIGA - +p-KIGA - 
* - * 1 *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - *p-KIGA - 
    -i-JA 2 -i-JA 6 -i-JA - -i-JA 1 -i-JA - -i-JA 2 
    +i-JA - +i-JA - +i-JA - +i-JA - +i-JA - +i-JA - 
    *i-JA 3 *i-JA 1 *i-JA - *i-JA - *i-JA - *i-JA - 
    -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - -i-KIGA - 
    +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - +i-KIGA - 
    *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - *i-KIGA - 
    -ad-JA - -ad-JA 6 -ad-JA - -ad-JA 1 -ad-JA - -ad-JA - 
 
 
 
4
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Beziehungslinie Beziehungslinie Kindergarten – Jugendamt 
(Die Tabelle gibt Auskunft darüber, wie und wie häufig über alle Kennzeichnungsvarianten hinweg gekennzeichnet wurde.) 
Phänomenologische Ebene 
Jugendamt 
Deutungsebene 
Jugendamt 
Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite 
Regeln 
Funktion 
Bedeutung 
Organisation Kooperations-
partner 
Eigene Person/ 
Rolle 
Beziehungs-
dynamik 
Implizite Regeln 
Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl Aussagen/Anzahl 
    +ad-JA - +ad-JA - +ad-JA - +ad-JA - +ad-JA - +ad-JA - 
    *ad-JA - *ad-JA - *ad-JA - *ad-JA - *ad-JA - *ad-JA - 
    -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - -ad-KIGA - 
    +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - +ad-KIGA - 
    *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - *ad-KIGA - 
    -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - -KIGA/ Koop - 
    +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/ Koop - +KIGA/Koop - +KIGA/Koop 1 +KIGA/Koop - 
    * KIGA/Koop 3 * KIGA/Koop - * KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - *KIGA/Koop - 
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Anlage Teil II / 32  
Beziehungslinie Kindergarten-Jugendamt 
Visualisierung der Kennzeichnungsergebnisse  
Phänomenologische Ebene
234
  
 
Deutungsebene 
235
 
Die persönliche Kontrolle, die Erzieherinnen sich selbst als Personen im Kontext der 
Kooperation mit dem Jugendamt zuschreiben, ist verschwindend gering (-p/KIGA, 
+p/KIGA) ebenso wie die, die beidseitig zu bewegen wäre (+KIGA/Koop, 
*KIGA/Koop). Registrierbar aber ebenfalls relativ gering schätzen Erzieherinnen 
negative institutionelle und administartive Einflüsse (-i/JA, *i/JA, -ad/JA) ein. Als 
überragend deuten sie hingegen die persönliche Kontrolle der Mitarbeiter des Ju-
gendamtes über Verursachung bzw. Erhalt negativer Aspekte im Kooperationsge-
schehen (-p/JA).     
                                                          
234 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant234 
235 Die Kennzeichnung erfasst -=Problem / + =erwünschter Zustand. / *=kontextrelevant und die zu-
sätzlichen Kennzeichnungen p, i, ad, Kiga/Koop 
0
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35
-Konkrete Erfahrungen 33
+Konkrete Erfahrungen 22
*Konkrete Erfahrungen
Explizite Regeln
Explizite Regeln 1
Explizite Regeln 1
-Konkrete 
Erfahrungen 
+Konkrete 
Erfahrungen 
Explizite Regeln Explizite Regeln 
Negative Erfahrungen und 
Erlebnisse mit der Koope-
rationsbeziehung überwie-
gen positive um ca. ein 
Drittel. Lediglich eine offi-
zielle Regel wird positiv 
erwähnt, eine weitere be-
nannt, aber nicht bewertet.   
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Anlage Teil II / 33  
Visualisierung Kennzeichnung-Gesamtergebnis  
Phänomenologische Ebene / Deutungsebene  
Visualisierung / Phänomenologische Ebene / GESAMT  
Eine Gesamtübersicht über jene Textsegmente, die konkrete Erfahrungen der Erzie-
herinnen über alle untersuchten Beziehungslinien hinweg erfassen und die nach dem 
oben dargestellten Kennzeichnungssystem
236 
eingeschätzt und hier summiert wurden, 
zeigt auf markante Weise: 
 dass negativ bewertete Erfahrungen im Kooperationsgeschehen überwiegen  
 dass aber positive und negative Erfahrungen im Kooperationsgeschehen 
annähernd gleich wahrscheinlich sind 
 dass Standards in Form von nicht auslegbaren Regularien in der erfahrenen 
Praxis der Erzieherinnen eine verschwindend geringe Rolle spielen  
 
  
                                                          
236 Die Graphik zeigt lediglich die positiv bzw. negativ bewerteten Textsegmente, die Kategorie „kon-
textrelevant“ wurde nicht aufgenommen. Siehe dazu die Einzelübersichten der jeweiligen Beziehungs-
linien oben. 
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Visualisierung / Deutungsebene / GESAMT  
Eine Gesamtübersicht über Textsegmente, die hingegen die subjektiven Deutungen 
der Erzieherinnen über alle untersuchten Beziehungslinien hinweg erfassen
237
 und 
die nach dem oben dargestellten Kennzeichnungssystem eingeschätzt und hier sum-
miert wurden, bildet die Antwort auf die Fragen ab:  
 Wem oder welchen Umständen schreiben Erzieherinnen zu, problematische 
Aspekte resp. erwünschte Aspekte im Kontext von Kooperation zu verursachen 
bzw. zu erhalten?  
 Sehen sie sich selbst als einflussreich, Veränderungen von Problemlagen zu 
bewirken? 
Wie bereits in den Einzelgraphiken für die jeweiligen Beziehungslinien erkennbar, 
wird hier insgesamt bestätigt, dass die Erzieherinnen die Kontrollmacht über proble-
matische Aspekte ebenso wie die über erwünschte den Kooperationspartnern als Per-
sonen zuschreiben, wobei die negativen Einflüsse aus deren Sicht die positiven bei 
Weitem übersteigen. Der eigene personenbezogene Anteil wahrgenommener Kon-
trolle in positiver und negativer Hinsicht ist nach Deutungen der Erzieherinnen derart 
geringer, dass er sich in überaus markanter Weise von dem der Kooperationspartner 
unterscheidet.  
Deutungen zu außerhalb von beteiligten Personen anzusiedelndem Einfluss auf Ver-
ursachung bzw. Erhaltung von Problemlagen betreffen die institutionelle und admi-
nistrative Kontrolle auf der Seite der Kooperationspartner. Im Gegensatz zur Kon-
trollmacht, die in der Hand von Personen gesehen wird, ist deren Anteil wiederum 
sehr gering. Dies gilt gleichermaßen für positive oder negative Einflüsse, die als 
beidseitig initiierbar erachtet werden. 
                                                          
237
 Die Graphik zeigt lediglich die positiv bzw. negativ bewerteten Textsegmente, die Kategorie „kon-
textrelevant“ wurde nicht aufgenommen. Siehe dazu die Einzelübersichten der jeweiligen Beziehungs-
linien oben. 
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KOOPgesamt
-p-Koop 282
+p-Koop 56
-p-KiGa 10
+p-KiGa 31
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